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Περίληψη. 
 Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό τη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων1 (Σ.Δ.μ.Σ) σε μαθητές με 
Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/και αναπηρία 2(Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία) και ειδικότερα τις 
απόψεις τους για τη χρήση, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα της. Η απουσία ανάλογων 
ερευνών στον ελληνικό χώρο, σε συνδυασμό με την ανάγκη για υιοθέτηση αποτελεσματικών 
στρατηγικών από τη μεριά των εκπαιδευτικών, ώστε να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες 
εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, συνετέλεσαν στη 
διεξαγωγή της συγκεκριμένης έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, μελετήθηκαν οι απόψεις 111 
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που εργάζονται σε γενικά και 
ειδικά σχολεία. Για να καταστεί αυτό εφικτό χορηγήθηκε ένα αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο που 
απαρτίζεται από ερωτήσεις κλειστού και ανοιχτού τύπου. Η ανάλυση των δεδομένων που 
προέκυψαν, έγινε μέσω του στατιστικού προγράμματος IBM SPSS Statistics 23. Από την 
ανάλυση προέκυψε πως, οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με τη χρήσης της στρατηγικής στις 
σχολικές δομές, ως ένα αποτελεσματικό, αλλά και αναγκαίο μέσο διδασκαλίας, προκειμένου 
οι μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία να ωφεληθούν στον κοινωνικό, ακαδημαϊκό και 
ψυχολογικό τομέα. Επίσης, φαίνεται πως αποδέχονται τη στρατηγική, καθώς αποτελεί ένα 
«εργαλείο», μέσω του οποίου μπορούν να εισάγουν στοιχεία, όπως μεθόδους κατανόησης ή 
ανάγνωσης, που θα βοηθήσουν τους μαθητές. Επιρροή στις απόψεις των εκπαιδευτικών 
άσκησαν ορισμένα δημογραφικά χαρακτηριστικά, όπως το σχολείο στο οποίο εργάζονται και 
η ενημέρωση που έχουν λάβει γύρω από τη Σ.Δ.μ.Σ. Επιπλέον, οι προϋποθέσεις και τα πιθανά 
εμπόδια για την εφαρμογή της στρατηγικής φαίνεται να επηρέασαν τις απόψεις τους 
περαιτέρω. Συμπερασματικά, τα ευρήματα της έρευνας μάλλον αναδεικνύουν την τάση των 
                                                          
1 Στο υπόλοιπο μέρος της εργασίας θα χρησιμοποιείται η συντομογραφία Σ.Δ.μ.Σ. 
2 Στο υπόλοιπο μέρος της εργασίας θα χρησιμοποιείται η συντομογραφία Ε.Ε.Α ή/ και αναπηρία. 
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εκπαιδευτικών να αναζητήσουν και να χρησιμοποιήσουν στρατηγικές διδασκαλίας, όπως η 
Σ.Δ.μ.Σ, με τρόπο ουσιαστικό, ώστε να ωφεληθούν τόσο οι ίδιοι όσο και οι μαθητές, ενώ 
παράλληλα τονίζουν τη σημασία που έχει η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, για να είναι σε 
θέση να ανταπεξέρχονται καθημερινά στις ανάγκες των μαθητών τους. 
Λέξεις κλειδιά: διδασκαλία μέσω συνομηλίκων, εκπαιδευτικοί, Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
ή/και αναπηρία 
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Abstract. 
The purpose of this study is to investigate the teachers’ views on the peer tutoring 
strategy regarding its use, effectiveness and necessity on pupils with Special Educational Needs 
and / or Disabilities. The absence of such researches in Greece, combined with the need for 
effective strategies on behalf of the  teachers to respond to the specific educational needs of all 
pupils with Special Educational Needs or/ and Disabilities, contributed to the specific research. 
In total 111 Primary and Secondary Education teachers working in general and special schools 
participated in the research. To make this feasible, a tailor made for this research questionnaire 
was provided .The questionnaire was consisting of closed and open-ended questions. The 
analysis of the obtained data was conducted in the IBM SPSS Statistics Program 23.  The 
analysis revealed that the teachers agreed with the use of this strategy in school structures as an 
effective way of tutoring. In some cases this strategy tends to benefit students with Special 
Educational Needs and / or disabilities, socially, academically and psychologically. Teachers 
seem to embrace the strategy as a "tool" through which they can use, for example, a variety of 
comprehension or reading methods to help students. Among other, demographic characteristics 
had an impact on teachers’ views. Specifically, the type of school and the relative knowledge 
they have on the peer tutoring strategy. Ιn addition,  certain conditions and barriers to the 
implementation of this strategy influenced teacher's views. In conclusion, research findings tend 
to highlight the tendency of teachers to seek and use teaching strategies, such as SDS, in a 
meaningful way to benefit both themselves and students, while stressing the importance of 
teachers training, in order to be able to cope daily with the needs of their students.   
 
Keywords: peer tutoring, teachers, Special Educational Needs or / and disabilities,  
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Πρόλογος.  
Η παρούσα εργασία με τίτλο «Απόψεις εκπαιδευτικών για τη χρήση της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 
αναπηρία: μια διερευνητική μελέτη»  αποτελεί  τη  μεταπτυχιακή  μου  εργασία  που 
πραγματοποιήθηκε  στα  πλαίσια  του  μεταπτυχιακού  προγράμματος  σπουδών  «Δια Βίου  
Μάθηση  και  Ειδική  Αγωγή»  της  κατεύθυνσης  Ειδικής  Αγωγής  του  Τμήματος 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Η χρήση των συνομηλίκων, ως μέσο για την εκπαίδευση των ατόμων με Ε.Ε.Α. ή/και 
αναπηρία μου κίνησε το ενδιαφέρον, όταν στο πλαίσιο μίας εργασίας μου, σε ένα από τα 
μαθήματα του μεταπτυχιακού προγράμματος, έτυχε να διαβάσω μία έρευνα με ανάλογο θέμα. 
Αναζητώντας βιβλιογραφικές έρευνες, καθώς και παρεμβάσεις, στις οποίες χρησιμοποιήθηκαν 
οι συνομήλικοι ως μέσο διδασκαλίας των συμμαθητών τους με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, 
συνειδητοποίησα πως υπήρχαν πολλές διαφορετικές στρατηγικές που αξιοποιούσαν τους 
συνομηλίκους. Ωστόσο, αυτή που είχε ευρεία αποδοχή στον εκπαιδευτικό κόσμο και 
αποδεδειγμένη χρήση, ήταν η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring). 
Παράλληλα, η παρουσία μου στο τμήμα ένταξης, στο σχολείο που πραγματοποίησα την 
πρακτική μου άσκηση, με έκανε να συνειδητοποιήσω τα σημαντικά προβλήματα που 
αντιμετωπίζουν καθημερινά, ο εκπαιδευτικός και κατ’ επέκταση οι μαθητές του. Έτσι λοιπόν, 
μέσα από την προσωπική μου εργασία και την παράλληλη παρουσία μου στην σχολική μονάδα, 
συνειδητοποίησα τη σημασία της χρήσης στρατηγικών, όπως η Σ.Δ.μ.Σ.  Η χρήση της 
συγκεκριμένης στρατηγικής θα μπορούσε να συμβάλλει στην κοινωνική και ακαδημαϊκή 
ενίσχυση των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, ενώ παράλληλα θα βοηθούσε τον 
εκπαιδευτικό στο έργο του. Με γνώμονα τα παραπάνω και δεδομένου πως, το παρόν θέμα δεν 
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έχει απασχολήσει ιδιαίτερα την ελληνική αρθρογραφία και βιβλιογραφία, αποφάσισα να 
μελετήσω τις απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ. 
Σε αυτό το σημείο θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά, όλους τους ανθρώπους που με 
βοήθησαν και με στήριξαν σε αυτή την προσπάθεια μου κατέβαλα. Αρχικά, θα ήθελα να 
ευχαριστήσω ιδιαίτερα την επιβλέπουσα καθηγήτρια μου, κα. Λευκοθέα Καρτασίδου, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας, για τη συνεχή καθοδήγηση και ενθάρρυνση που μου παρείχε, 
μέσα από τις στοχευμένες παρατηρήσεις και συμβουλές της. Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω 
και τα υπόλοιπα μέλη της τριμελούς επιτροπής, τον κ. Ιωάννη Αγαλιώτη, καθηγητή του 
Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής Πανεπιστημίου Μακεδονίας, καθώς και 
κα. Βασιλική Γιαννούλη, Επίκουρη Καθηγήτρια του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Τέλος, οφείλω ένα μεγάλο ευχαριστώ στην οικογένεια μου και του φίλους μου, για την 
αμέριστη βοήθεια, αγάπη και κατανόηση που μου έδειξαν σε όλη τη διάρκεια των 
μεταπτυχιακών σπουδών μου. Ξεχωριστά, θέλω να ευχαριστήσω ένα δικό μου άνθρωπο που 
με ενέπνευσε και με στήριξε καθ΄ όλη την διάρκεια αυτού μου του εγχειρήματος, με τη δύναμη 
και την αγάπη που μου έδωσε. 
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Εισαγωγή. 
 Τις τελευταίες δεκαετίες, ο εκπαιδευτικός κόσμος βρίσκεται μπροστά σε μία μεγάλη 
πρόκληση που σχετίζεται άμεσα με τον συνεχώς αυξανόμενο ανομοιογενή και ποικιλόμορφο 
μαθητικό πληθυσμό. Το διαφορετικό κοινωνικό - οικονομικό και πολιτισμικό υπόβαθρο σε 
συνδυασμό με τις διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες του κάθε μαθητή, συνθέτουν μία 
πραγματικότητα που συχνά οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να αντιμετωπίσουν.  
Πιο συγκεκριμένα, μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία που φοιτούν σε τάξεις ειδικής, 
αλλά κυρίως, σε τάξεις γενικής αγωγής αντιμετωπίζουν δυσκολίες ακαδημαϊκής και 
κοινωνικής φύσης, γεγονός που τους οδηγεί στη σχολική αποτυχία (Mastropieri, et al., 2006). 
Για αυτό το λόγο η ένταξη των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε τάξεις γενικής αγωγής με 
ουσιαστικό τρόπο, αποτελεί βασικό στόχο της γενικής εκπαίδευσης, προκειμένου οι μαθητές 
αυτοί να γίνονται δέκτες ίσως ευκαιριών και να μην παραγκωνίζονται από την διδακτική 
διαδικασία (Talbott, Trzaska, & Zurheide, 2017).  
Για να καταστεί αυτό εφικτό, έγινε διεθνώς μία προσπάθεια, κατά κύριο λόγο στις 
Η.Π.Α, όπου μέσα από νομοθετικές πράξεις (NCLB, 2001· IDEA, 2004· President’s  
Commission  on Excellence in Special Education (2002) σ. 25-26), πρόβαλλε η επιτακτική 
ανάγκη, ώστε εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής όλων των σχολικών βαθμίδων, να 
υιοθετήσουν επιστημονικά αποδεδειγμένες διδακτικές πρακτικές, ώστε να μπορέσουν να 
ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών, κυρίως αυτών με 
Ε.Ε.Α ή/ και αναπηρία (Heron, Villareal, Christianson, & Heron, 2006). Μία τέτοια, πολλά 
υποσχόμενη πρακτική, η οποία μπορεί να βελτιώσει σε σημαντικό βαθμό την μάθηση των 
παιδιών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε τάξεις γενικής αγωγής, καθώς και την ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων, αποτελεί η Σ.Δ.μ.Σ (peer tutoring) (Veerkamp, Kamps, & Cooper, 
2007 · Ginsburg-Block, Rohrbeck, & Fantuzzo, 2006).  
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Το ευρύ πλαίσιο στο οποίο μπορεί να εφαρμοστεί η Σ.Δ.μ.Σ είναι ένας βασικός λόγος 
για τον οποίο πολλοί εκπαιδευτικοί, στο διεθνή χώρο, χρησιμοποιούν τη συγκεκριμένη 
στρατηγική ως μέσο, προκειμένου να ενισχυθεί η πρόσβαση και η εμπλοκή των μαθητών με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στο γενικό πρόγραμμα σπουδών. Η συγκεκριμένη στρατηγική 
εφαρμόζεται επιτυχημένα ενισχύοντας ακαδημαϊκά και κοινωνικά μαθητές που ανήκουν σε 
διαφορετικές κατηγορίες Ε.Ε.Α ή/και αναπηρίας (Bowman-Perrott, 2009· Okilwa & Shelby, 
2010· Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 2007· Hott, Alresheed, & Henry, 2014· Klavina & Block, 
2008), σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης (Haydon, Mancil, & Van Loan, 2009 · Scruggs, 
Mastropieri, & Marshak, 2012) και σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα (Calhoon, 2005· Fuchs, 
Fuchs, Yazdian, & Powell, 2002· McDuffie, Mastropieri, & Scruggs, 2009). 
Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό να αναδείξει τις απόψεις των εκπαιδευτικών στον 
ελλαδικό χώρο αναφορικά με το βαθμό στον οποίο θεωρούν χρήσιμη, αποτελεσματική και 
αναγκαία τη χρήση της Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία. Ο λόγος που καθιστά τη 
συγκεκριμένη έρευνα σημαντική είναι πως αν οι απόψεις των εκπαιδευτικών είναι θετικές 
απέναντι στη Σ.Δ.μ.Σ θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν, ώστε να γίνει μία προσπάθεια από τους 
αρμόδιους φορείς, προκειμένου να επιμορφώσουν τους εκπαιδευτικούς ώστε να υιοθετήσουν 
και να εφαρμόσουν με σωστό τρόπο τη συγκεκριμένη στρατηγική, ενώ παράλληλα οι θετικές 
απαντήσεις αναφορικά με τη χρήση, την αναγκαιότητα και αποτελεσματικότητα της Σ.Δ.μ.Σ, 
θα μπορούσαν να δηλώνουν πως οι εκπαιδευτικοί αναζητούν νέους τρόπους προκειμένου να 
διδάξουν και να εκπαιδεύσουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, καθώς 
οι ήδη υπάρχοντες, οι οποίοι προτείνονται από το εκπαιδευτικό σύστημα δεν αρκούν. 
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι εργάζονται σε γενικές τάξεις, ειδικά σχολεία, τμήματα 
ένταξης και στην παράλληλη στήριξη. Οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που καθημερινά βιώνουν 
τη σχολική πραγματικότητα, έτσι όπως αυτή έχει διαμορφωθεί στον ελλαδικό χώρο και 
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έρχονται σε επαφή με τα παιδιά τυπικής ή μη τυπικής ανάπτυξης, καθώς και με τις δυσκολίες 
και τα εμπόδια που αυτά αντιμετωπίζουν κατά τη διαδικασία της μάθησης, αναγνωρίζοντας 
την καταλληλότητα ή όχι των πρακτικών που χρησιμοποιούνται κατά τη διδασκαλία και την 
ανάγκη για νέες διδακτικές στρατηγικές. Γι’ αυτούς τους λόγους οι εκπαιδευτικοί επιλέχθηκαν 
ώστε να αποτελέσουν τον πληθυσμό της έρευνας. 
Το εργαλείο, το οποίο επιλέχθηκε για τη συλλογή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών, 
είναι ένα αυτοσχέδιο δομημένο ερωτηματολόγιο. Η ευχρηστία και ο λίγος χρόνος που 
απαιτείται για τη συμπλήρωση του σε συνδυασμό με την εύκολη ανάλυση των δεδομένων που 
θα προκύπταν, το καθιστούν ως την καλύτερη δυνατή επιλογή για τη διεξαγωγή της παρούσας 
έρευνας (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Επιπλέον, μέσω της Περιγραφικής και 
Επαγωγικής Στατιστικής, έγινε η ανάλυση των αποτελεσμάτων, προκειμένου να 
αποκαλυφθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρήση, την αποτελεσματικότητα και την 
αναγκαιότητα αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ και για να εξακριβωθεί αν και σε ποιο βαθμό τα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων ασκούν επιρροή στις απαντήσεις τους. 
Προκειμένου, να αναλυθούν τα αποτελέσματα που θα προκύπταν από τις ανοιχτές ερωτήσεις 
που αποτελούσαν το Ε΄ Μέρος του ερωτηματολογίου, ως καταλληλότερη μέθοδος, πρόβαλλε 
η Ανάλυση Περιεχομένου, καθώς έτσι θα ήταν εφικτή η συγκέντρωση όλων των πιθανών 
απαντήσεων και ο υπολογισμός της συχνότητας με την οποία εμφανίζονται, ώστε να 
ομαδοποιηθούν σε κατηγορίες και να αναλυθούν περαιτέρω όλα τα φανερά στοιχεία και μη 
στοιχεία που θα προκύψουν από την ανάλυση (Ζαφειρόπουλος, 2015). 
Η παρούσα εργασία αποτελείται από τέσσερα (4) κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο, που 
αποτελεί τη θεωρητική θεμελίωση της έρευνας, επιχειρείται να γίνει μία εισαγωγή του 
αναγνώστη στο θέμα της εργασίας, μέσα από μία εκτενή αναφορά στους ορισμούς και τις 
έννοιες που συνθέτουν τη Σ.Δ.μ.Σ, καθώς και τις καταβολές, θεωρητικές βάσεις και ρεύματα 
που άσκησαν επιρροή στη διαμόρφωση της. Στη συνέχεια, στο ίδιο κεφάλαιο, γίνεται, αρχικά, 
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αναφορά στην ιστορική εξέλιξη της στρατηγικής, όπως αυτή συντελέστηκε μέσα από τα 
κοινωνικά και εκπαιδευτικά πλαίσια της εκάστοτε χρονικής περιόδου και έπειτα 
παρουσιάζονται οι διάφορες μορφές και τύποι της Σ.Δ.μ.Σ και ο τρόπος με τον οποίο αυτές 
εφαρμόζονται και υλοποιούνται εντός της σχολικής τάξης. Επιπλέον, προκειμένου, να 
αποδειχθεί η χρήση και αποτελεσματικότητα της στρατηγικής, εκτίθενται οι εφαρμογές και τα 
αποτελέσματα ερευνών και παρεμβάσεων, με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, με βάση τη 
σχολική βαθμίδα, το διδακτικό αντικείμενο και την κατηγορία των Ε.Ε.Α ή/και αναπηρίας στις 
οποίες εφαρμόστηκε η Σ.Δ.μ.Σ, ενώ παράλληλα επιχειρείται η έκθεση των απόψεων 
εκπαιδευτικών και μαθητών, οι οποίοι συμμετείχαν σε ανάλογες έρευνες, όπου έγινε χρήση της 
στρατηγικής. Τέλος, το κεφάλαιο κλείνει παρουσιάζοντας το σκοπό και τα ερευνητικά 
ερωτήματα της έρευνας. 
Στο δεύτερο κεφάλαιο, παρουσιάζονται η ερευνητική στρατηγική που 
χρησιμοποιήθηκε, τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων, το εργαλείο συλλογής 
δεδομένων, ο έλεγχος αξιοπιστίας Cronbach’s alpha (a), η διαδικασία συλλογής δεδομένων και 
η στατιστική ανάλυση που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση τω δεδομένων. 
Στο τρίτο κεφάλαιο, καταγράφονται τα αποτελέσματα, όπως αυτά προέκυψαν  από την 
ανάλυση των δεδομένων και παρουσιάζονται πίνακες για την καλύτερη κατανόηση τους. 
Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο, γίνεται η συζήτηση των αποτελεσμάτων της έρευνας, 
καθώς και συσχέτιση τους με προηγούμενες έρευνες. Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά στα 
συμπεράσματα της έρευνας, προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα και 
παρουσιάζονται οι περιορισμοί της έρευνας, όπως και οι προτάσεις με σκοπό να διεξαχθούν 
μελλοντικά αξιόλογες έρευνες που θα έχουν ως άξονα το συγκεκριμένο θέμα. 
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Στο τελευταίο μέρος της εργασίας παρατίθεται η βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε 
για την εκπόνηση της έρευνας, όπως και το παράθεμα στο οποίο βρίσκεται το ερωτηματολόγιο 
που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1  
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας – Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. 
1.1. Εννοιολογικός Προσδιορισμός. 
 Οι ερμηνείες και οι ορισμοί που έχουν καταγραφεί και ειπωθεί για τη στρατηγική της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) τις τελευταίες δεκαετίες είναι ποικίλοι, 
κάνοντας αυτόματα την κατανόηση της πιο περίπλοκη.  
Πρόκειται, για μία διδακτική στρατηγική, η οποία μπορεί να εφαρμοστεί σε μαθητές με 
και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, ανεξαρτήτως σχολικής βαθμίδας, στα 
περισσότερα διδακτικά αντικείμενα, με σκοπό να παρέχει ενίσχυση στον ακαδημαϊκό και 
κοινωνικό τομέα (Bowman - Perrott, deMarin, Mahadevan, & Etchells, 2016). Μπορεί να 
υιοθετηθεί από τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, ο οποίος θα εισάγει τη συγκεκριμένη στρατηγική 
ως μέσο για την καλύτερη κατανόηση όσων πρέπει να διδαχθεί ο μαθητής βάσει του 
προγράμματος σπουδών, στην προσπάθειά του να δημιουργήσει ένα περιβάλλον, στο οποίοι 
όλοι οι μαθητές θα έχουν ίσες ευκαιρίες για μάθηση (Topping, 1996). Επιπλέον, μπορεί να 
εφαρμοστεί σε σχολείο γενικής και ειδικής αγωγής, είτε στο πλαίσιο της σχολικής τάξης είτε 
σε μικρά τμήματα, όπου οι μαθητές μπορούν να εργάζονται σε ζευγάρια, αλλά και σε ομάδες 
(Okilwa & Shelby, 2010).   
Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό πως το peer tutoring, δεν αποτελεί κάτι 
μονοσήμαντο, μία διαδικασία που μπορεί να γίνει αντιληπτή αν κοιτάξει κανείς μόνο την 
εικόνα και την επιφάνεια της, αλλά αντιθέτως είναι μία κατάσταση δυναμική που περιλαμβάνει 
πολλές μεταβλητές, οι οποίες αλληλεπιδρούν μεταξύ τους, επηρεάζοντας τη λειτουργία και την 
όλη υπόσταση της συγκεκριμένης στρατηγικής.  
 Αρχικά, η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων είχε ορισθεί ως μία διαδικασία κατά την 
οποία ένας μαθητής, ο οποίος κατέχει τις απαραίτητες γνώσεις και είναι μεγαλύτερος σε ηλικία, 
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δρα ως «δάσκαλος» ενός άλλου, μικρότερου ηλικιακά μαθητή, ο οποίος δεν κατέχει τις 
συγκεκριμένες γνώσεις και δεξιότητες (Damon , 1984). Ωστόσο, αν και ο συγκεκριμένος 
ορισμός δίνει μία γενική εικόνα αναφορικά με τη λειτουργία και τον τρόπο εφαρμογής της 
στρατηγικής, μοιάζει ελλιπής, καθώς δε δίνει αρκετές πληροφορίες αναφορικά με τη 
διαδικασία και τους συμμετέχοντες, καθώς όλοι μαθητές που έχουν το ρόλο του «δασκάλου» 
δεν είναι υποχρεωτικά μεγαλύτερης ηλικίας ούτε διαθέτουν τα προσόντα που τους καθιστούν 
απαραίτητα πιο ικανούς από τους συμμαθητές τους που δεν έχουν υψηλές επιδόσεις.  
 Μετέπειτα, ένας άλλος ορισμός, χρησιμοποιείται ευρέως, μέχρι και σήμερα, στη διεθνή 
βιβλιογραφία για να περιγράψει τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων. Σύμφωνα 
με αυτόν, η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων αποτελεί ένα «σύνολο στρατηγικών και πρακτικών 
που χρησιμοποιεί τους συνομηλίκους ως «ένας με έναν δασκάλους», προκειμένου να παρέχουν 
εξατομικευμένη διδασκαλία, εξάσκηση, επανάληψη και διευκρίνιση εννοιών» (Utley , Mortweet, 
& Greenwood, 1997, p. 7). Στον συγκεκριμένο ορισμό, γίνεται ξεκάθαρος ο ρόλος του κάθε 
μαθητή και ο σκοπός της χρήσης της συγκεκριμένης στρατηγικής στη σχολική τάξη. 
 
Η έννοια του συνομηλίκου. 
Η λέξη συνομήλικος, βάσει ετυμολογίας, παραπέμπει σε μαθητές ίδιας ηλικίας, οι 
οποίοι παρευρίσκονται στην ίδια ή και σε διαφορετική σχολική τάξη. 
Στο πλαίσιο της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, ο όρος 
«συνομήλικος» αναφέρεται σε μαθητές και στις σχέσεις που δημιουργούνται μεταξύ τους κατά 
τη διαδικασία της μάθησης είτε βρίσκονται στο ρόλο του «δασκάλου» είτε σε αυτόν του 
«μαθητή» (Falchikov, 2001).   
Ωστόσο, επειδή η συγκεκριμένη στρατηγική μπορεί να εφαρμοστεί και μεταξύ 
μαθητών διαφορετικής ηλικίας, κατά την οποία ο μεγαλύτερος έχει το ρόλο του δασκάλου, 
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λειτουργώντας ως «μοντέλο» για τον μικρότερο ηλικιακά μαθητή, η έννοια του συνομηλίκου 
είναι σχετική και προσαρμόζεται ανάλογα με την περίπτωση και τις συνθήκες (Roscoe & Chi, 
2007). 
 
Ο ρόλος του «δασκάλου» (tutor) και του «μαθητή» (tutee).  
 Θα ήταν φυσιολογικό, να υποθέσει κανείς, πως στο ρόλο του «δασκάλου», βρίσκεται 
πάντα κάποιος μαθητής που έχει υψηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, προκειμένου να μεταδώσει 
τις γνώσεις του. Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν ισχύει, καθώς επιδιώκεται να μην υπάρχει μεγάλη 
διαφορά στις επιδόσεις και ικανότητες των δύο μαθητών, ώστε ο μαθητής που διδάσκεται να 
έχει κίνητρα και να μπορεί να ακολουθήσει τον ρυθμό του μαθητή που δρα ως πρότυπο, 
κατανοώντας όσα προσπαθεί να του μάθει (Topping, 1996).  
Ως συνήθως στο ρόλο του «μαθητή», βρίσκεται πάντα κάποιο παιδί που έχει χαμηλές 
ακαδημαϊκές επιδόσεις, βρίσκεται σε κίνδυνο για να αποτύχει στο σχολείο, έχει Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία ή ανήκει σε χαμηλά κοινωνικό-οικονομικά στρώματα (Topping, 2005). 
Όταν η Σ.Δ.μ.Σ. χρησιμοποιείται σε δύο μαθητές διαφορετικής ηλικίας (cross-age peer 
tutoring), γίνεται αντιληπτό πως ο μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητής έχει το ρόλο του 
«δασκάλου» και προσπαθεί να διδάξει τον μικρότερο μαθητή, που εντάσσεται στο φάσμα των 
Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία (Ryan, Reid, & Epstein, 2004). 
Αντίστοιχα, όταν η Σ.Δ.μ.Σ. εφαρμόζεται σε μαθητές ίδιας ηλικίας (same age peer 
tutoring), συχνά οι ρόλοι μεταξύ των μαθητών εναλλάσσονται, δίνοντας και στους δύο μαθητές 
την ευκαιρία, ανεξάρτητα από τις εκπαιδευτικές ανάγκες που μπορεί να έχουν, να ενισχυθούν, 
αποκτώντας γνωστικά και κοινωνικά οφέλη (Cohen, 1986). Η εμπλοκή μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία στη συγκεκριμένη στρατηγική, με το ρόλο του 
«δασκάλου» αναλαμβάνοντας μαθητές μη τυπικής ανάπτυξης, υποστηρίζεται ευρέως σε 
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πολλές έρευνες, καθώς προάγει και ενισχύει την αυτοεκτίμηση και την αίσθηση του ελέγχου 
σε αυτά τα παιδιά, επιδρώντας θετικά στις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις (Damon, 1984· 
Greenwood, Carta, & Hall, 1988). 
 
1.2. Θεωρητικές Βάσεις: Η φύση της Διδασκαλίας μέσω Συνομηλίκων. 
Αρχικά, πριν αναφερθούμε στα θεωρητικά ρεύματα, τα οποία επηρέασαν και 
διαμόρφωσαν την ταυτότητα της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, πρέπει να γίνουν κάποιες 
διευκρινίσεις αναφορικά με τη «φύση» της συγκεκριμένης στρατηγικής. 
Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, όπως και πολλές άλλες πρακτικές 
ή προγράμματα που εφαρμόζονται από εκπαιδευτικούς φορείς διεθνώς, έχει δεχθεί επιρροές 
από θεωρητικά ρεύματα, διαμορφώνοντας έτσι τις βασικές αρχές που την διέπουν. Αυτό έχει 
ως αποτέλεσμα, τέτοιες πρακτικές να μοιράζονται κοινά στοιχεία μεταξύ τους, όπως για 
παράδειγμα τα οφέλη που προκύπτουν από τη συνεργασία μεταξύ συνομηλίκων σε διάφορους 
τομείς (γνωστικό, κοινωνικό, ψυχολογικό). Αυτό που ξεχωρίζει, τη μία πρακτική από την άλλη 
είναι οι επιδιώξεις και οι στόχοι που θέτουν ως προς το μαθητικό πληθυσμό για τον οποίο 
τίθενται σε εφαρμογή (Falchikov, 2001).  
Πιο συγκεκριμένα, για να γίνουν κατανοητά τα παραπάνω, κρίνεται σκόπιμο να 
τονιστεί σε αυτό το σημείο πως, η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων σχετίζεται 
άμεσα με τη συνεργατική μάθηση (Cooperative Learning), καθώς οι δύο αυτές πρακτικές 
αποτελούν δύο βασικές μορφές της «Μάθησης μέσω Συνομηλίκων» (Peer Learning) (Topping, 
2005).  
Ωστόσο, υπάρχουν και κάποιες πρακτικές, οι οποίες συχνά, λόγω παρανοήσεων, 
τείνουν να συγχέονται, λανθασμένα βέβαια, με τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων. Η χρήση των συνομηλίκων ως μέντορες (peer mentoring) αποτελεί μία τέτοια 
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παρέμβαση, η οποία διαφέρει αισθητά από τη διδασκαλία μέσω συνομηλίκων, καθώς σε 
αντίθεση με αυτήν, πρόκειται για μία πιο υποστηρικτική διαδικασία, κατά την οποία ο μέντορας 
(mentor), που είναι ως συνήθως άτομο μεγαλύτερης ηλικίας, έχει ως σκοπό μέσα από τις 
συμβουλές του και τις ενισχύσεις που παρέχει, να λειτουργήσει ως πρότυπο για το άτομο, το 
οποίο βοηθά (Topping, 2005). Η βοήθεια που παρέχει δεν έχει ως στόχο, απλώς να ενισχύσει 
ένα άτομο που αντιμετωπίζει ακαδημαϊκές και κοινωνικές δυσκολίες, αλλά κυρίως να βοηθήσει 
στη συνολικότερη ανάπτυξη του ατόμου, βοηθώντας τον να θέσει στόχους και να αποκτήσει 
εκείνες τις γνώσεις και συμπεριφορές που θα του επιτρέψουν να πετύχει στον εκάστοτε τομέα 
ή αντικείμενο (DuBois & Karcher, 2005).  Η παραπάνω πρακτική αφορά μία παρεμβατική 
προσπάθεια που έχει επίσημη μορφή, είναι μακράς διάρκειας και αποτελεί μέρος του επίσημου 
προγράμματος, ανάλογα με το επίπεδο εκπαίδευσης στο οποίο εφαρμόζεται.  
Η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων αποτελεί μία ιδιαίτερα δομημένη στρατηγική, κατά 
την οποία οι συμμετέχοντες, εκπαιδευτικοί και μαθητές, έχουν σαφείς ρόλους και 
εκπαιδεύονται κατάλληλα, ώστε να εκτελούν σωστά τους ρόλους τους, αξιοποιώντας ορθά τα 
υλικά που είναι διαθέσιμα, έτσι ώστε να οδηγούνται στο επιθυμητό αποτέλεσμα και, τελικά, η 
στρατηγική να έχει θετικό αντίκτυπο σε όλους τους συμμετέχοντες (Topping, 1996). 
Παράλληλα, κρίνεται απαραίτητο, να γίνει ένας ακόμα διαχωρισμός, αυτός μεταξύ της 
«τυχαίας ή συμπτωματικής» διδασκαλίας ή βοήθειας που παρέχει ο ένας μαθητής στον άλλον 
(incidental tutoring) εντός της σχολικής τάξης, με τη διδασκαλία μέσω συνομηλίκων (peer 
tutoring). Η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, αποτελεί μία 
διαδικασία δομημένη, μου στηρίζεται στην άμεση ανατροφοδότηση, στην παροχή ενισχύσεων, 
στην ευκαιρία για ανταπόκριση και την ενεργή απόκριση των μαθητών (active student 
response), σε αντίθεση με την «τυχαία διδασκαλία» που προκύπτει από τις αλληλεπιδράσεις 
των μαθητών εντός της σχολικής τάξης και τις ιδέες που ανταλλάζουν μεταξύ τους και 
βρίσκεται σε συνάρτηση με την ανακαλυπτική μάθηση (Discovery Learning)  (Heron, 
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Villareal, Christianson, & Heron, 2006). Η έλλειψη οργάνωσης και δομής σε αυτές τις τυχαίες 
ευκαιρίες για διδασκαλία, που προκύπτουν εντός σχολικού χώρου, είναι ο λόγος που συχνά 
εγκαταλείπονται και δεν οδηγούν σε μακροπρόθεσμα θετικά αποτελέσματα για τους μαθητές 
τυπικής και μη τυπικής ανάπτυξης, αλλά και για τον εκπαιδευτικό.  
 
1.2.1. Θεωρητικές Προσεγγίσεις και Θεωρητικά Ρεύματα: L. Vygotsky: Η Ζώνη 
Επικείμενης Ανάπτυξης και η Θεωρία της Σκαλωσιάς. 
Η διερεύνηση της στρατηγικής της «διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων» στοχεύει στην 
εις βάθος κατανόηση της φύσης της, η οποία αντιλαμβάνεται τη διδασκαλία ως ένα κοινωνικό 
σύστημα (Cohen, 1986). Η καλύτερη κατανόηση της στρατηγικής θα μπορούσε να επιτευχθεί 
με τη διερεύνηση και τη μελέτη των επιρροών και των στοιχείων που την συνθέτουν. 
 Οι ιδέες που αντικατοπτρίζονται στις θεωρίες του Ρώσου ψυχολόγου L.Vygotsky, 
φαίνεται πως βρήκαν απήχηση και διέπουν σε μεγάλο βαθμό το συνολικό οικοδόμημα της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων. Ο L. Vygotsky έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στην επίδραση που 
μπορεί να έχουν οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και η επικοινωνία, κατά τη εφαρμογή της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, στην ενίσχυση της κατανόησης μεταξύ των παιδιών, 
δημιουργώντας τις προοπτικές έτσι ώστε, το ένα να παρέχει στο άλλο τα απαραίτητα εφόδια, 
γνωστικά και κοινωνικά, που θα βοηθήσουν στην ανάπτυξη και εξέλιξη τους. Αυτή η 
διαδικασία ορίζεται ως Κοινωνικός Κονστρουκτιβισμός (Thurston & Topping, 2007).  
Πιο συγκεκριμένα, οι ιδέες του συνοψίζονται μέσα σε δύο θεωρίες, αυτή της Ζώνης 
Επικείμενης Ανάπτυξης (Zone of Proximal Development, ZPD) και της Σκαλωσιάς 
(Scaffolding) ή Γνωστικής Σκαλωσιάς (Cognitive Scaffolding), οι οποίες βρίσκονται σε άμεση 
συνάρτηση. Η δεύτερη, αν και σαν ιδέα υπάγεται στο έργο του L. Vygotsky, πήρε το όνομα 
της από μεταγενέστερους ψυχολόγους στο χώρο της γνωστικής ψυχολογίας, οι οποίοι 
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αναπτύσσοντας την ιδέα του «Scaffolding» εντόπισαν πολλά κοινά στοιχεία με τη θεωρία της 
Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης και τις συνέδεσαν, γνωρίζοντας την αποδοχή από 
ακαδημαϊκούς στο χώρο της εκπαίδευσης (Nordlof, 2014). 
 Πιο συγκεκριμένα, ο L. Vygotsky ορίζει ως Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης ενός μαθητή, 
την απόσταση από το επίπεδο στο οποίο αποδίδει και λειτουργεί ο εκάστοτε μαθητής, εκείνη 
τη στιγμή, αξιοποιώντας αποκλειστικά τις δικές του δυνατότητες ώστε να δίνει λύση στα 
προβλήματα που καλείται να αντιμετωπίσει, στο επίπεδο της πιθανής ανάπτυξης στο οποίο 
μπορεί να φτάσει, μέσα από την καθοδήγηση κάποιου ενήλικα ή μέσα από τη συνεργασία με 
πιο ικανούς συνομηλίκους του (Vygotsky, 1978). Σύμφωνα, λοιπόν, με τη συγκεκριμένη 
θεωρία, κατά την εφαρμογή της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, οι μαθητές που έχουν το ρόλο 
του «δασκάλου» αποτελούν το μέσο ώστε οι συνομήλικοι τους, τους οποίους διδάσκουν, να 
αποδίδουν εντός της Ζώνης τα Επικείμενης Ανάπτυξης τους, χρησιμοποιώντας τόσο τις 
δυνατότητες που έχουν εκείνη τη στιγμή όσο και τα γνωστικά εφόδια που τους παρέχονται από 
τους συνομηλίκους τους, ώστε να αναπτυχθούν περαιτέρω και να γνωρίσουν τον κόσμο γύρω 
τους (Falchikov, 2001· Xu, Gelfer, & Perkins, 2005). 
 Τα γνωστικά εφόδια αποτελούν τον κυρίαρχο άξονα γύρω από τον οποίο κινείται η 
δεύτερη θεωρία του L. Vygotsky, η θεωρία της «Γνωστικής Σκαλωσιάς» (Cognitive 
Scaffolding) ή «Σκαλωσιάς» (Scaffolding), όπως ονομάζεται, η οποία βρίσκεται σε άμεση 
σχέση με την θεωρία της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης. Ο όρος σκαλωσιά, δεν δόθηκε από 
τον ίδιο το Vygotsky, αλλά από τους Wood, Bruner και Ross (1976), ψυχολόγους στον τομέα 
της αναπτυξιακής ψυχολογίας, οι οποίοι στο έργο τους χρησιμοποίησαν τον όρο «σκαλωσιά» 
ως μία μεταφορά προκειμένου να περιγράψουν τους τρόπους και τα μέσα με τα οποία, οι 
«δάσκαλοι» βοηθούν τους μαθητές ώστε να φτάσουν μέχρι το πιθανό σημείο στο οποίο 
μπορούν να αναπτυχθούν (Wood, Bruner, & Ross, 1976).  
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Με βάση αυτές τις δύο θεωρίες, η Σ.Δ.μ.Σ. γίνεται κατανοητή ως εξής: οι συνομήλικοι 
που έχουν το ρόλο του «δασκάλου», χρησιμοποιούν τα μέσα είτε υλικά είτε λεκτικά, τα οποία 
αποτελούν γνωστικά εφόδια (scaffolding), ώστε μαθητές οι οποίοι έχουν ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή αναπηρία, καθώς και μαθητές τυπικής ανάπτυξης που αντιμετωπίζουν δυσκολίες 
στη μάθηση, να ξεπεράσουν το γνωστικό επίπεδο στο οποίο στηρίζονται και λειτουργούν 
επιτυχώς αποκλειστικά με βάση τις δυνατότητές τους και να αναπτυχθούν περαιτέρω 
αξιοποιώντας τη βοήθεια και τα στηρίγματα που τους δίνονται από τους «δασκάλους», ώστε 
να φτάσουν σε ένα ανώτερο γνωστικό επίπεδο (ZPD). 
 
1.2.2. J. Piaget: Γνωστικός Κονστρουκτιβισμός και Γνωστική Σύγκρουση. 
Επιπλέον, μία ακόμα θεωρία, της οποίας οι αρχές έχουν ασκήσει επιρροή στις διάφορες 
μορφές και μοντέλα της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων που εφαρμόζονται, είναι και η θεωρία 
του J. Piaget, η οποία είναι γνωστή ως Κοινωνικός Κονστρουκτιβισμός (Thurston & Topping, 
2007). Με βάση την ιδέα του J. Piaget, η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων μπορεί να οδηγήσει 
τους μαθητές σε αποτελεσματική μάθηση, καθώς δημιουργεί μία ισορροπία ανάμεσα στις 
γνωστικές συγκρούσεις και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που εμφανίζονται σε μία σχολική 
τάξη (Palinscar, 1998). Επιπλέον, σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, οι αλληλεπιδράσεις και 
γνωστικές συγκρούσεις που δημιουργούνται μεταξύ των συνομηλίκων, τους οδηγούν στο να 
επανεξετάζουν τις γνώσεις τους, φτάνοντας σε ένα υψηλότερο επίπεδο μάθησης και στην 
καλύτερη κατανόηση των πραγμάτων γύρω τους (Damon , 1984· Piaget & Inhelder, 1972).
 Ένας ακόμα λόγος που η θεωρία του J. Piaget, βρίσκει εφαρμογή στη Σ.Δ.μ.Σ., είναι 
πως επειδή τα παιδιά έχουν έναν δικό τους κώδικα επικοινωνίας, κατανοούν εύκολα ο ένας τον 
άλλον και μπορούν να υιοθετήσουν πιο ομαλά απόψεις άλλων, ακόμα και αν τους προκαλούν 
κάποια γνωστική σύγκρουση ή ακόμα και αμφιβολίες για πράγματα τα οποία θεωρούσαν 
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σωστά, σύμφωνα με όσα γνώριζαν μέχρι τότε (Damon , 1984). Τέλος, η μεγαλύτερη προσοχή, 
η εξατομικευμένη βοήθεια, η ανατροφοδότηση και η ενίσχυση που παρέχεται από τον έναν 
μαθητή στον άλλο σε συνδυασμό με το γεγονός πως όλα αυτά, όπως και οι τυχόν διορθώσεις 
που παρέχονται, δεν απειλούν συναισθηματικά τα παιδιά σε αντίθεση με μία διόρθωση που θα 
προέρχεται από κάποιον ενήλικα, φανερώνει την έντονη παρουσία στοιχείων της θεωρίας του 
J. Piaget στη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (Cohen, 1986). 
 
1.2.3. Η Οικο-συμπεριφοριστική Ανάλυση Συμπεριφοράς. 
  Η εφαρμοσμένη ανάλυση συμπεριφοράς και συγκεκριμένα  η Οικο-συμπεριφοριστική 
Ανάλυση Συμπεριφοράς (Eco – Behavioural Analysis), που αποτελεί κομμάτι της, εξετάζει 
παράγοντες, που σχετίζονται με το περιβάλλον, τα άτομα και τις συμπεριφορές, που βρίσκονται 
σε αλληλεπίδραση με τη συμπεριφορά του μαθητή. Τέτοιους παράγοντες αποτελούν, για 
παράδειγμα, το περιβάλλον της σχολικής τάξης, τα μέσα που χρησιμοποιούνται κατά τη 
διδασκαλία, καθώς και η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού. Όλα τα παραπάνω βρίσκονται σε 
άμεση σχέση και επηρεάζουν τη συμπεριφορά και απόδοση του εκάστοτε μαθητή εντός της 
σχολικής τάξης (Greenwood, Carta, & Atwater, 1991).   
 Η αξιολόγηση και ανάλυση των αλληλεπιδράσεων και του περιβάλλοντος στο οποίο 
λειτουργούν και δραστηριοποιούνται παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, 
αποτέλεσε αντικείμενο έρευνας για πολλούς ερευνητές, στην προσπάθεια τους να αυξήσουν 
τον ενεργό χρόνο συμμετοχής των μαθητών αυτών κατά την ώρα του μαθήματος, γεγονός που 
θα επιδρούσε θετικά στις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις (Greenwood & Carta, 1987· Delquadri, 
Greenwood, Whorton, Carta, & Hall, 1986). 
 Η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων και συγκεκριμένα μία μορφή της, η Classwide Peer 
Tutoring (CWPT), πρόβαλλε ως μια διδακτική στρατηγική, η οποία υιοθετώντας τις παραπάνω 
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αρχές, μπορούσε να επηρεάσει και να μεταβάλει προς όφελος των μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, το περιβάλλον, τα διδακτικά υλικά και τις συμπεριφορές 
των γύρω τους (Greenwood & Carta, 1987). Επιπλέον, μέσω της εφαρμογής της συγκεκριμένης 
στρατηγικής, δημιουργούνται οι κατάλληλες προϋποθέσεις, ώστε να αυξηθούν οι ευκαιρίες για 
ανταπόκριση, τα κίνητρα και ο ενεργός χρόνος συμμετοχής των μαθητών αυτών στη σχολική 
τάξη, γεγονός που θα δημιουργούσε πολλαπλά ακαδημαϊκά οφέλη (Veerkamp, Kamps, & 
Cooper, 2007).  
 Από τα παραπάνω γίνεται φανερό, πως η Σ.Δ.μ.Σ. έχει δεχθεί επιρροές και υιοθετήσει 
αρχές και στοιχεία από ποικίλους επιστημονικούς κλάδους που μελετούν πολύπλευρα τον 
άνθρωπο και κατ’ επέκταση, έχουν διεξαχθεί μελέτες που σχετίζονται με τους μαθητές με ή 
χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τις αλληλεπιδράσεις με συμμαθητές και την εκπαίδευση 
τους. Όλες συνηγορούν υπέρ της χρήσης και εφαρμογής πρακτικών που αξιοποιούν τους 
συνομηλίκους ως «δασκάλους» και συγκεκριμένα, υπέρ της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
(peer tutoring), για την εκπαίδευση μαθητών με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, μέσω της οποίας 
δημιουργούνται οφέλη τα οποία καθρεφτίζονται στον ακαδημαϊκό και κοινωνικό τομέα για τα 
παιδιά αυτά. 
 
1.3. Ιστορική εξέλιξη και σταδιακή διαμόρφωση της Στρατηγικής Διδασκαλίας μέσω 
Συνομηλίκων. 
1.3.1. Οι πρώτες καταγεγραμμένες χρήσεις της Σ.Δ.μ.Σ. 
 Τα πρώτα ίχνη και απόδειξη της χρήσης της μάθησης μέσω συνομηλίκων ανάγονται 
πολλούς αιώνες πίσω, σύμφωνα με μελετητές, και συγκεκριμένα στην Αρχαία Ελλάδα, στην 
Περιπατητική Σχολή του Αριστοτέλη, το λεγόμενο «Λύκειο» (Topping & Ehly, 1998). 
Συγκεκριμένα, ανέθετε στους μαθητές του, έπειτα από τις ομιλίες και τους «περιπάτους» τους 
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να συνεργάζονται, προκειμένου να προβληματίζονται και να δίνουν λύσεις σε διάφορες 
απαιτητικές εργασίες που τους ανέθετε (Dixon, Humble, & Counihan, 2015). 
Η Σ.Δ.μ.Σ. (peer tutoring) αποτελεί μία πρακτική, η οποία χρησιμοποιήθηκε επίσημα, 
στις αρχές του 19ου αιώνα, στο εκπαιδευτικό σύστημα της Μεγάλης Βρετανίας. Ωστόσο, η αρχή 
δεν έγινε στην Μ. Βρετανία. 
Ο Andrew Bell, το 1797, όντας επόπτης σε ένα σχολείο για ορφανά παιδιά στην  Ινδία, 
αποφάσισε να εισάγει ένα σύστημα διδασκαλίας, εξαιτίας των δυσκολίων που αντιμετώπιζε 
αναφορικά με τη διδασκαλία αυτών των παιδιών λόγω των προβλημάτων συμπεριφοράς που 
εκδήλωναν. Σύμφωνα με αυτό, μεγαλύτεροι ηλικιακά μαθητές θα αναλάμβαναν τη διδασκαλία 
των μικρότερων. Τα αποτελέσματα ήταν ιδιαίτερα ενθαρρυντικά, καθώς τα οφέλη ήταν 
πολλαπλά, όχι μόνο σε σχέση με την παροχή της βασικής εκπαίδευσης στα μικρότερα παιδιά 
αλλά και λόγω της βελτίωσης της συμπεριφοράς των τελευταίων εντός του σχολικού πλαισίου 
(Allen, 1976). 
Η ιδέα του A. Bell δεν άργησε να βρει θερμούς υποστηρικτές και έτσι το 1803, ένας 
επαγγελματίας εκπαιδευτικός, ο Joseph Lancaster, υιοθέτησε την τεχνική της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων, εφαρμόζοντάς την σε σχολεία της Αγγλίας και Ουαλίας. Έτσι, ήδη το 
1816, το Bell – Lancaster System ή αλλιώς Monitorial System, είχε βρει εφαρμογή σε περίπου 
εκατό χιλιάδες (100.000) μαθητές (Allen, 1976). 
Η εισαγωγή αυτής της στρατηγικής έγινε στην προσπάθεια του βρετανικού 
εκπαιδευτικού συστήματος να εκπαιδεύσει ένα μεγάλο αριθμό μαθητών που προέρχονταν από 
χαμηλά κοινωνικό-οικονομικά στρώματα με έναν ιδιαίτερα οικονομικό τρόπο, αξιοποιώντας, 
δηλαδή, του ίδιους τους μαθητές ως δασκάλους.  
Στην πράξη, η τεχνική του peer tutoring στη συγκεκριμένη μορφή της, περιλάμβανε τη 
διδασκαλία μιας ομάδας μεγαλύτερων μαθητών από τον εκάστοτε εκπαιδευτικό, οι οποίοι με 
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τη σειρά τους δίδασκαν στους μικρότερους ηλικιακά μαθητές. Οι τάξεις κατανέμονταν σε 
ομάδες είκοσι-τριάντα (20-30) μαθητών και κάθε ομάδα είχε έναν επόπτη-δάσκαλο, τον οποίο 
αποτελούσε ένας προχωρημένος ή μεγαλύτερος ηλικιακά μαθητής. Αξίζει να σημειωθεί πως 
μέρος της στρατηγικής αυτής, ήταν και ένα σύστημα ανταμοιβών και τιμωριών που 
προβλέπονταν για τους μαθητές ανάλογα με τις επιδόσεις τους (Dixon, Humble, & Counihan, 
2015).  
Πολύ γρήγορα, σχολεία στη Γερμανία και τη Γαλλία, ενστερνίστηκαν το σύστημα του 
Lancaster, υιοθετώντας τη διδασκαλία μέσω συνομηλίκων, με αποτέλεσμα να εξαπλωθεί 
σταδιακά σε όλη την Ευρώπη (Gordon, 2005), αλλά και την Αμερική στην προσπάθεια 
εκπαίδευσης των Ινδιάνων (Rayman, 1981). Μετά από λίγες δεκαετίες, γύρω στο 1830, η 
χρήση του άρχισε σταδιακά να φθίνει και το Monitorial System άρχισε να εγκαταλείπεται λόγω 
της προσπάθειας των κρατικών και εκπαιδευτικών φορέων ανά χώρα να προσλάβουν 
εκπαιδευτικούς δημιουργώντας μία άλλη εκπαιδευτική δομή (Dixon, Humble, & Counihan, 
2015). 
 
1.3.2. Η μεταβατική περίοδος. 
Τη δεκαετία του 1920, και έπειτα από αρκετά χρόνια, οι δύσκολες συνθήκες που 
επικρατούσαν στην εκπαίδευση στις Η.Π.Α, οδηγούν σε μία σύντομη επανεμφάνιση της 
Σ.Δ.μ.Σ.. Συγκεκριμένα, τα Μονοτάξια Σχολεία (One-room schools), λειτουργούσαν με μία 
τάξη, στην οποία ο εκάστοτε εκπαιδευτικός ήταν υπεύθυνος για την εκπαίδευση ενός μεγάλου 
αριθμού μαθητών, διαφορετικής ηλικίας. Το αποτέλεσμα ήταν, πως οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να 
αναλάβουν μόνοι ένα ιδιαίτερα δύσκολο και απαιτητικό έργο, να διδάξουν δηλαδή ένα τόσο 
μεγάλο αριθμό μαθητών, διαφορετικών ηλικιών, προσπαθώντας να ανταποκριθούν στις 
ανάγκες του καθενός. Έτσι, άρχισαν να αναθέτουν στους μεγαλύτερους ηλικιακά και πιο 
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προχωρημένους μαθητές την εκπαίδευση κάποιων μικρότερων μαθητών ή και ομάδων 
μαθητών ίδιας ηλικίας. Αποτέλεσμα ήταν, οι μαθητές που εκτελούσαν χρέη δασκάλου να 
ενισχύουν τη μάθηση και την αυτό-εικόνα τους, παράλληλα όμως συνέβαλαν στη μόρφωση 
και εκπαίδευση των υπόλοιπων μαθητών τους οποίους βοηθούσαν (Gordon, 2005). 
Η Σ.Δ.μ.Σ., εμφανίζεται και πάλι ως μία πρακτική που μπορεί να προσφέρει λύση, μετά 
από περίπου τριάντα (30) χρόνια, τη δεκαετία του 1960 στις Η.Π.Α, όταν προβλήθηκε έντονα 
η ανάγκη ενίσχυσης και παροχής εξατομικευμένης βοήθειας σε μαθητές, οι οποίοι 
παρουσίαζαν προβλήματα μάθησης, γεγονός που επηρέαζε σε μεγάλο βαθμό τις επιδόσεις τους 
(Mitchell, 2008). 
 
1.3.3. Η νέα εκπαιδευτική πραγματικότητα και ο ρόλος της Σ.Δ.μ.Σ. 
Η ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία στη γενική 
εκπαίδευση αποτελούσε κυρίαρχο αίτημα στην εκπαίδευση των Η.Π.Α και η ανάγκη αυτή έγινε 
εντονότερη, κυρίως, στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα. Μόλις, το 1975, η ψήφιση του  
Education for All Handicapped Children Act (EAHCA), κατέστησε υποχρεωτική την 
εκπαίδευση παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία στα σχολεία γενικής 
εκπαίδευσης στις Η.Π.Α (Hossain, 2012).  
Μία σειρά από μεταρρυθμίσεις και αλλαγές στη νομοθεσία των Η.Π.Α τα επόμενα 
χρόνια οδήγησαν σε ένα κύμα αλλαγών, που επρόκειτο να επιφέρει, όπως φάνηκε, δραστικές 
αλλαγές προς όφελος της εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
αναπηρία. Συγκεκριμένα, το 1997, στο πλαίσιο του Individuals with Disabilities Education Act 
(IDEA), πρώην EAHCA, έγιναν ορισμένες τροποποιήσεις σύμφωνα με τις οποίες τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία έπρεπε να έχουν πρόσβαση στο γενικό πρόγραμμα 
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σπουδών των σχολείων, λαμβάνοντας ίσες ευκαιρίες για εκπαίδευση με τα υπόλοιπα παιδιά 
(US Department of Education, 1997· Talbott, Trzaska, & Zurheide, 2017). 
Το 2001, με βάση την νομοθεσία του No Child Left Behind (NCLB, 2001) και το 2002 
στο πλαίσιο της Commission on Excellence in Special Education έγιναν σημαντικά βήματα 
προς δύο κατευθύνσεις. Αρχικά, κρίθηκε αναγκαίο να δημιουργηθεί ένα σύστημα, στο οποίο 
βασικές αρχές θα ήταν η πρόωρη παρέμβαση και πρόληψη για τα παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία (IDEIA, 2004· Okilwa & Shelby, 2010). Παράλληλα, 
βασικό δόγμα και πιστεύω της νομοθεσίας του NCLB ήταν η υιοθέτηση και εφαρμογή από 
τους εκπαιδευτικούς, επιστημονικά αποδεδειγμένων διδακτικών μεθόδων και πρακτικών, με 
απώτερο σκοπό να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με 
εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, κάνοντας τους ενεργό κομμάτι της εκάστοτε σχολικής 
τάξης που ακολουθεί το γενικό πρόγραμμα σπουδών (NCLB, 2001· Okilwa & Shelby, 2010). 
Σκοπός ήταν, σύμφωνα με τη αμερικανική ειδική επιτροπή να εγκαταλειφθεί το «μοντέλο που 
περιμένει τη σχολική αποτυχία» και να εφαρμοστεί ένα μοντέλο του οποίου βασικές αρχές θα 
είναι η πρώιμη ανίχνευση και παρέμβαση (President’s  Commission  on Excellence in Special 
Education, 2002 · Αναστασίου, 2008). 
Στο πνεύμα αυτών των αλλαγών, ο αμερικανικός νόμος με όνομα «Βελτιωτική 
Νομοθετική Πράξη για την Εκπαίδευση Ατόμων με Αναπηρίες» (Individuals With Disabilities 
Education Improvement Act 2004), ήρθε να επιβεβαιώσει την επιτακτική ανάγκη για υιοθέτηση 
πρακτικών διδασκαλίας που θα συντελούσαν στην ακαδημαϊκή επιτυχία μαθητών που φοιτούν 
στην Πρωτοβάθμια, αλλά και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, όπου υπήρχαν περισσότερες 
απαιτήσεις για μαθητές που αντιμετώπιζαν δυσκολίες ανάγνωσης, κατανόησης και οργάνωσης 
του υλικού τους (Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 2007). H χρήση πρακτικών, βασισμένων στην 
έρευνα, προωθήθηκε στο πλαίσιο μίας νέας προσέγγισης, με όνομα «Ανταπόκριση στην 
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Παρέμβαση» (Response to Intervention) που είχε ως στόχο την έγκαιρη πρόληψη, μέσω της 
διάγνωσης και υποστήριξης των «αδύναμων» μαθητών (Αναστασίου, 2008).  
Μία τέτοια, επιστημονικά αποδεδειγμένη πρακτική, η οποία θα βοηθούσε τόσο τους 
εκπαιδευτικούς στο έργο τους, αλλά κυρίως θα συνέβαλε στη βελτίωση των ακαδημαϊκών 
επιδόσεων των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, υπήρξε η Σ.Δ.μ.Σ. 
(peer tutoring) (Okilwa & Shelby, 2010). 
 
1.4. Διδακτικές παρεμβάσεις με τη συμβολή συνομηλίκων.  
Διαχρονικά η εκπαίδευση των μαθητών ανεξαρτήτως σχολικής βαθμίδας αποτελούσε 
και αποτελεί μία ιδιαίτερα απαιτητική υπόθεση που ταλανίζει τους εκπαιδευτικούς φορείς κάθε 
κράτους. Από τις αρχές της δεκαετίας του 1980 μέχρι και σήμερα ο εκπαιδευτικός κόσμος 
βρίσκεται μπροστά σε μία πολύ μεγάλη πρόκληση. Συγκεκριμένα, η διαφορετικότητα και 
ποικιλομορφία που παρουσιάζει ο μαθητικός πληθυσμός, τόσο σε επίπεδο εθνικότητας, 
κοινωνικό-οικονομικού υπόβαθρου, γλωσσικού υπόβαθρου και ακαδημαϊκού επιπέδου, σε 
συνδυασμό με τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε μαθητή κάνουν ακόμα πιο σύνθετο 
το έργο του εκπαιδευτικού (Fuchs, Fuchs , Mathes, & Simmons, 1997).  
Επιπλέον, ο συνεχώς αυξανόμενος αριθμός μαθητών που φοιτούσαν σε δημόσια 
σχολεία και βίωναν τη σχολική αποτυχία έκαναν ακόμα πιο αναγκαία την εισαγωγή και 
υιοθέτηση, από τα σχολεία και τους αρμόδιους φορείς, πρακτικών, ώστε τα παιδιά αυτά να 
λάβουν την εκπαίδευση που πρέπει, τόσο στον ακαδημαϊκό όσο και στον κοινωνικό τομέα, 
προσαρμοσμένη στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες του καθενός (Gardner III, et al., 2001). 
Το χρονικό διάστημα από τα τέλη της δεκαετίας του 1980 έως τις αρχές του 21ου αιώνα 
δημιουργήθηκε ένα κύμα αλλαγών, στο εκπαιδευτικό σύστημα των Η.Π.Α, το οποίο αφορούσε, 
κατά κύριο λόγο, την εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία 
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και έμελλε να επιφέρει σημαντικές αλλαγές αναφορικά με την εκπαίδευση των μαθητών αυτών 
και όχι μόνο. Έτσι λοιπόν, προέκυψε η ανάγκη ισότιμης πρόσβασης των παιδιών αυτών στο 
ενιαίο πρόγραμμα σπουδών και η ενσωμάτωση τους σε τάξεις γενικής αγωγής (US Department 
of Education, 1997). 
Για να καταστεί αυτό εφικτό, βάσει της νομοθεσίας, έπρεπε να αναζητηθούν διδακτικές 
στρατηγικές, οι οποίες θα προάγουν αυτή τη λογική και θα βοηθούν τα παιδιά με Ε.Ε.Α. ή/και 
αναπηρία να αποτελέσουν ενεργό κομμάτι της εκάστοτε σχολικής τάξης και θα ενίσχυαν την 
ακαδημαϊκή επιτυχία και κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί των 
σχολικών βαθμίδων έπρεπε να υιοθετήσουν επιστημονικά αποδεδειγμένες διδακτικές μεθόδους 
και στρατηγικές προκειμένου να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία (IDEA, 2004· NCLB, 2001). 
 Ως λύση, προκρίθηκε, ένα επιστημονικά τεκμηριωμένο σύνολο πρακτικών, οι 
«Διδακτικές παρεμβάσεις με τη συμβολή συνομηλίκων» («Peer mediated instruction and 
intervention») (Carter, Cushing, Clark, & Kennedy, 2005· Maheady , Harper, & Mallette, 2001· 
Utley , Mortweet, & Greenwood, 1997), οι οποίες αφορούν την παρέμβαση συνομηλίκων στη 
διδακτική διαδικασία.. Οι παρεμβάσεις αυτές αποτελούν μία εναλλακτική πρακτική που 
εφαρμόζεται στις σχολικές τάξεις στην προσπάθεια που γίνεται, προκειμένου οι μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία να ενταχθούν στη γενική τάξη, παρέχοντας τους 
ενίσχυση στον ακαδημαϊκό τομέα, αλλά και προκειμένου να αποκτήσουν κοινωνικές 
δεξιότητες (Carter, Cushing, Clark, & Kennedy, 2005). 
 Η σταθερά αυξανόμενη και ευρεία χρήση των πρακτικών αυτών από εκπαιδευτικούς 
στη γενική και ειδική αγωγή οφείλεται στο γεγονός πως η υιοθέτησή της προάγει κάποια 
στοιχεία τα οποία είναι απαραίτητα στην προσπάθεια που γίνεται, προκειμένου παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία να αποκτήσουν ίσες ευκαιρίες στη μάθηση. 
[32] 
 
Αρχικά, η χρήση τέτοιων στρατηγικών, σύμφωνα με τις έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί, 
αυξάνει τον χρόνο συγκέντρωσης και εμπλοκής μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες με 
το διδακτικό αντικείμενο (Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 2007· Josephs & Jolivette, 2016). 
Παράλληλα, μέσω των «Διδακτικών παρεμβάσεων με τη συμβολή συνομηλίκων» παρέχονται 
στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περισσότερες ευκαιρίες ώστε να συμμετέχουν 
στη μαθητική πράξη πιο ενεργά και να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του εκάστοτε 
διδακτικού αντικειμένου (Bowman - Perrott, et al., 2013). Επιπλέον, η συνεργασία των παιδιών 
αυτών με συμμαθητές τους, δίνει την ευκαιρία στους τελευταίους αλλά και στον εκπαιδευτικό 
για συνεχή και άμεση ανατροφοδότηση στα παιδιά αυτά (Greenwood, Delquadri, & Hall, 1989· 
Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). 
 Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, οι «Διδακτικές παρεμβάσεις με τη συμβολή 
συνομηλίκων» αποτελούν ένα σύνολο πρακτικών, οι οποίες αν και βασίζονται στις ίδιες αρχές, 
διαφοροποιούνται ως προς τον τρόπο και τη μορφή με την οποία υλοποιούνται και λειτουργούν 
στη διδακτική πράξη. Οι δύο προσεγγίσεις, οι οποίες έχουν μελετηθεί σε μεγαλύτερο βαθμό 
και θεωρούνται οι πιο αποτελεσματικές είναι (Heron, Villareal, Christianson, & Heron, 2006): 
1) η «διδασκαλία μέσω συνομηλίκων» (peer tutoring), η οποία, όπως θα δούμε αναλυτικότερα 
στη συνέχεια, αποτελεί μαζί με τις διάφορες παραλλαγές της μία ιδιαίτερα αποτελεσματική 
στρατηγική, όταν χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και αναπηρία και 2) η Συνεργατική Μάθηση (Cooperative Learning). 
 Στη συγκεκριμένη εργασία, θα γίνει εκτενής αναφορά στη στρατηγική της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων, δεδομένου πως αποτελεί τον κύριο άξονα της  διερευνητικής μελέτης που 
έχει πραγματοποιηθεί. 
Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν διεξαχθεί πολλές έρευνες στις οποίες έγινε χρήση 
διδακτικών παρεμβάσεων με τη συμβολή συνομηλίκων παράγοντας πολλαπλά οφέλη, για 
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όλους τους μαθητές, αλλά κυρίως για αυτούς με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία 
(Utley , Mortweet, & Greenwood, 1997· Harper & Maheady, 2007· Wexler, Reed, Pyle, 
Mitchell, & Barton, 2013).  
 
1.5. Τύποι και μορφές της Σ.Δ.μ.Σ. 
Η Σ.Δ.μ.Σ., ήρθε ως ένα πολύτιμο «εργαλείο» στην προσπάθεια των εκπαιδευτικών και 
φορέων της εκπαίδευσης των Η.Π.Α, να παρέχουν εκπαίδευση και μόρφωση σε ένα ιδιαίτερα 
ανομοιογενές μαθητικό πληθυσμό, ενώ παράλληλα έπρεπε να διαμορφώσουν και να 
τροποποιήσουν το γενικό πρόγραμμα σπουδών έτσι ώστε να είναι προσβάσιμο σε όλους τους 
μαθητές, δίνοντας σε όλους ίσες ευκαιρίες για μάθηση (McLeskey, Rosenberg, & Westling, 
2010). 
Η εισαγωγή και χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων στην 
εκπαιδευτική πραγματικότητα στο διεθνή χώρο, έχει πραγματοποιηθεί κάτω από διαφορετικές 
συνθήκες και μέσα από ποικίλους τρόπους.  
Αρχικά, υπάρχουν διαφορετικά πλαίσια μέσα στα οποία μπορεί να εφαρμοστεί η 
Σ.Δ.μ.Σ. Μπορεί να εφαρμοστεί στα πλαίσια ολόκληρης της σχολικής τάξης (π.χ. Classwide 
Peer Tutoring, Peer Assisted Learning Strategies), έχοντας μία δομημένη μορφή, κατά την 
οποία οι μαθητές δουλεύουν σε ζευγάρια και οι ρόλοι δασκάλου-μαθητή ανάμεσα στα παιδιά 
τυπικής ανάπτυξης και σε αυτά με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, εναλλάσσονται (Delquadri, 
Greenwood, Whorton, Carta , & Hall, 1986· Fuchs, 1997). Μπορεί, επιπλέον, να εφαρμοστεί 
τόσο ανάμεσα σε μαθητές ίδιας ηλικίας (same age), όσο και σε μαθητές διαφορετικής ηλικίας 
(cross-age). Στη δεύτερη περίπτωση, οι ρόλοι δεν εναλλάσσονται, με τον μεγαλύτερο μαθητή 
να έχει το ρόλο του δασκάλου και τον μικρότερο αυτόν του μαθητή (Barbetta, Miller, Peters, 
Heron, & Cochran, 1991· Lingo, 2014).  
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Επιπλέον, ανάλογα με την ειδική εκπαιδευτική ανάγκη ή το βαθμό αναπηρίας του 
εκάστοτε μαθητή, η συγκεκριμένη στρατηγική έχει χρησιμοποιηθεί κατά κύριο λόγο σε γενικές 
τάξεις, στις οποίες φοιτούν μαθητές τυπικής και μη τυπικής ανάπτυξης, καθώς και σε μικρές 
ομάδες μαθητών, σε ειδικές τάξεις εντός του σχολείου, οι οποίες με τη σειρά τους 
διαφοροποιούνται ανάλογα με τον χρόνο τον οποίο παρευρίσκονται σε αυτές και τη συμμετοχή 
στο γενικό πρόγραμμα σπουδών (Bowman - Perrott, Greenwood, & Tapia, 2007· Sutherland & 
Snyder, 2007).  
 
1.5.1. Classwide Peer Tutoring (CWPT). 
Η ευρεία χρήση της Σ.Δ.μ.Σ στις Η.Π.Α και στο διεθνή χώρο, έχει γίνει μέσα από 
διάφορα προγράμματα που ακόμα και αν διαφέρουν σε κάποια χαρακτηριστικά αναφορικά με 
τη διαδικασία μάθησης, το περιβάλλον στο οποίο εκδηλώνονται και τους τρόπους μέσω των 
οποίων παρέχονται οι ενισχύσεις και οι ανταμοιβές ή οι ποινές, ενστερνίζονται και υιοθετούν 
τις ίδιες αρχές που προάγονται μέσα από τη Σ.Δ.μ.Σ και συγκεκριμένα των peer mediated 
approaches (Talbott, Trzaska, & Zurheide, 2017). 
Τα πρώτα μοντέλα και τύποι της Σ.Δ.μ.Σ, είχαν τεθεί σε δοκιμή και εφαρμόζονταν πριν 
τις νομοθετικές πράξεις, για τις οποίες έγινε αναφορά παραπάνω. 
 Κατά κοινή ομολογία, το πιο ευρέως διαδεδομένο μοντέλο της Σ.Δ.μ.Σ, αποτελεί το 
«ClassWide Peer Tutoring» (CWPT) (Maheady & Gard, 2010).  Η σχολική πραγματικότητα, 
κατά τις τελευταίες δεκαετίες του 20ου αιώνα, στις Η.Π.Α, διαμορφωνόταν ως εξής (Strain, 
1981): οι δυσκολίες μάθησης που αντιμετώπιζαν οι μαθητές και η επακόλουθη σχολική 
αποτυχία τους, καθώς και τα προβλήματα συμπεριφοράς που παρουσίαζαν, οδήγησε πολλούς 
ερευνητές να ασχοληθούν με τη μελέτη της χρήσης των συνομηλίκων στη διαδικασία της 
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μάθησης, ως μέσο που θα ενίσχυε την ακαδημαϊκή επιτυχία και θα συνέβαλε στη βελτίωση της 
κοινωνικής συμπεριφοράς τους.   
Μία ομάδα ερευνητών της εκπαίδευσης μαζί με μία εκπαιδευτικό, ξεκίνησαν να 
αναζητούν έναν τρόπο για να ενσωματωθούν παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα 
μάθησης σε τάξεις γενικής αγωγής, ώστε να αποτελέσουν ενεργό κομμάτι της εκάστοτε 
σχολικής τάξης (Delquadri, Greenwood, Stretton, & Hall, 1983· Maheady & Gard, 2010). Οι 
Greenwood και Delquadri μαζί με συνεργάτες τους, στα πλαίσια του «Juniper Gardens 
Children’s Project» στην πολιτεία του Kansas, τη δεκαετία του 1980, ανέπτυξαν μία ιδιαίτερα 
υποσχόμενη και αποτελεσματική, όπως απέδειξε ο χρόνος, μορφή  διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer tutoring), το «ClassWide Peer Tutoring» (CWPT) (Larry Maheady, 2006). 
Η ιδέα της «Ευκαιρίας για Ανταπόκριση» (Opportunity to Respond) ήταν αυτή στην 
οποία βασίστηκαν οι δημιουργοί του συγκεκριμένου μοντέλου. Σκοπός ήταν, να βρεθεί ο 
καλύτερος δυνατός τρόπος, ώστε οι μαθητές να ανταποκρίνονται στα οπτικά, λεκτικά, γραπτά 
ερεθίσματα που παρέχονται από τον εκπαιδευτικό, αποσκοπώντας στη βελτίωση της 
ακαδημαϊκής τους επίδοσης (Delquadri, Greenwood, Whorton, Carta, & Hall, 1986). 
Παράλληλα, σύμφωνα με έρευνες, η παροχή περισσότερων ευκαιριών για ανταπόκριση μπορεί 
να οδηγήσει στην εξάλειψη μη αποδεκτών συμπεριφορών σε μαθητές που αντιμετωπίζουν 
ανάλογα προβλήματα συμπεριφοράς (Haydon, et al., 2010· Haydon, Mancil, & Van Loan, 
2009). Έτσι, λοιπόν, η παροχή, μέσω του CWPT, περισσότερων ευκαιριών για ανταπόκριση 
και ενεργή συμμετοχή κατά τη διαδικασία της μάθησης αποτέλεσε και αποτελεί ένα σημαντικό 
λόγο, για τον οποίο το συγκεκριμένα μοντέλο είναι ευρέως διαδομένο στην εκπαίδευση 
μαθητών, τυπικής και μη ανάπτυξης, στις Η.Π.Α. 
 Οι θεωρητικές βάσεις του CWPT, με τη σειρά τους, έρχονται να δώσουν επιπλέον 
επιχειρήματα υπέρ τη χρήσης της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων σε παιδιά με ειδικές 
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εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία. Αρχικά, το συγκεκριμένο μοντέλο βασίζεται στη θεωρία 
της αποτελεσματικής διδασκαλίας (effective instruction). Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη 
θεωρία, η αύξηση του ενεργού χρόνου εμπλοκής στη διαδικασία της μάθησης και η διατήρηση 
υψηλού επιπέδου απόδοσης του μαθητή σε συνδυασμό με τη σωστή ρύθμιση των μεταβλητών 
που λαμβάνουν χώρα κατά τη διαδικασία της μάθησης μπορεί να οδηγήσει μαθητές, 
ανεξαρτήτως μαθησιακού επιπέδου, σε επιτυχία, προστατεύοντάς τους από μία πιθανή 
ακαδημαϊκή αποτυχία (Brophy & Good, 1986). 
 Η «Οικοσυμπεριφοριστική Ανάλυση» (Eco-behavioral Analysis) αποτελεί μία δεύτερη 
προσέγγιση της οποίας στοιχεία και αρχές, έχει υιοθετήσει το συγκεκριμένο μοντέλο 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (Maheady & Gard, 2010· Maheady , Harper, Mallette, & 
Karnes, 2004). Η συγκεκριμένη προσέγγιση, βασίζεται στη θεωρία που αναπτύχθηκε από τον 
U. Bronfrenner, σύμφωνα με την οποία η συμπεριφορά ενός ατόμου πρέπει να εξετάζεται σε 
συνάρτηση με τα περιβάλλοντα στα οποία αυτή αναπτύσσεται, δηλαδή με βάση την 
αλληλεπίδραση που δημιουργείται ανάμεσα στα χαρακτηριστικά του ατόμου και των 
μεταβλητών που υφίστανται στο περιβάλλον στο οποίο δρα (Αγαλιώτης , 2011). Στη σχολική 
πραγματικότητα, η προσέγγιση αυτή στοχεύει στο να δοθεί έμφαση στη σχέση μεταξύ της 
συμπεριφοράς και επίδοσης ενός μαθητή με το περιβάλλον της σχολικής τάξης, όπως αυτό 
διαμορφώνεται στην εκάστοτε περίπτωση (χώρος, υλικά κ.α.). Μέσω της 
«Οικοσυμπεριφοριστικής Ανάλυσης», στο πλαίσιο του CWPT, δίνεται η ευκαιρία να γίνει 
πρόληψη και αξιολόγηση παιδιών που είτε βρίσκονται «σε κίνδυνο» είτε έχουν ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και πρέπει να μελετηθούν οι μέθοδοι διδασκαλίας που δύνανται να 
οδηγήσουν στο καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα (Greenwood, Carta, & Atwater, 1991). 
Η εφαρμογή του «Classwide Peer Tutoring» γίνεται στο πλαίσιο ολόκληρης της 
σχολικής τάξης, όπου μαθητές σχηματίζοντας ζευγάρια ή ομάδες, διδάσκουν ο ένας τον άλλον 
εναλλάξ και μαζεύουν πόντους ανάλογα με το βαθμό επιτυχίας τους στις διάφορες δοκιμασίες. 
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Η διαδικασία ξεκινάει έπειτα από μια εκπαίδευση των μαθητών από τον εκπαιδευτικό 
της τάξης σχετικά με το τι πρέπει να κάνουν (παροχή ανατροφοδότησης, εναλλαγή ρόλων, 
χρήση υλικών, τρόπος σκοραρίσματος), η οποία ανάλογα με την περίπτωση διαρκεί δύο με 
τρεις μέρες (Bowman-Perrott, 2009). Πριν την εφαρμογή του μοντέλου στην τάξη, προηγείται 
κάθε φορά η παρουσίαση του μαθήματος από τον καθηγητή, προκειμένου οι μαθητές να 
γνωρίζουν το αντικείμενο με το οποίο πρόκειται να ασχοληθούν (Maheady, Mallete , & Harper, 
2006). Ο εκπαιδευτικός κάθε τάξης είναι υπεύθυνος για το χρόνο τον οποίο θα αφιερώνει 
καθημερινά για την εφαρμογή του CWPT. Ως συνήθως η εφαρμογή γίνεται τρεις φορές την 
εβδομάδα για τριάντα λεπτά ανά διδακτική ώρα (Harper & Maheady , 2007). 
Η επιλογή των μαθητών που θα συγκροτούν τα ζευγάρια ή τα γκρουπ (2-5 μαθητές), 
γίνεται από τον εκπαιδευτικό με βάση το μαθησιακό προφίλ των μαθητών και τις επιδόσεις 
τους στο σχολείο, ανεξαρτήτως τυπικής ή μη ανάπτυξης του κάθε μαθητή. Στόχος του 
εκπαιδευτικού πρέπει να είναι, με δεδομένο πως οι ρόλοι εναλλάσσονται, οι μαθητές τους 
οποίους θα «ταιριάζει» σε ζευγάρια να μπορούν να συνεργάζονται καλά  προσφέροντας ο ένας 
στον άλλον, όντας είτε στο ρόλο του «μαθητή» είτε σε αυτόν του «δασκάλου» (Bowman-
Perrott, 2009). Οι μαθητές, οι οποίοι είναι χωρισμένοι σε ζευγάρια ή γκρουπ, χωρίζονται στη 
συνέχεια σε δύο μεγάλες ομάδες που «ανταγωνίζονται» εβδομαδιαίως με βάση τους πόντους 
που μαζεύουν κατά τη διάρκεια της εβδομάδας. Η διάρθρωση των ομάδων, και κατά συνέπεια 
των ζευγαριών, αλλάζει κάθε εβδομάδα. 
Τα υλικά που χρησιμοποιούνται κατά την εφαρμογή του CWPT, ως συνήθως, 
αποτελούν κάποιες εκπαιδευτικές κάρτες (flashcards) ή κάποια φύλλα εργασίας με ερωτήσεις 
που απαιτούν μονολεκτική ή σύντομη απάντηση από τον μαθητή, προκειμένου η διδασκαλία 
να επικεντρώνεται σε βασικούς όρους και συγκεκριμένες έννοιες, απαραίτητες για την 
κατανόηση του μαθήματος. Παράλληλα, παρέχονται στον μαθητή και καρτέλες στις οποίες 
σημειώνει το σκορ και τις σωστές ή λανθασμένες απαντήσεις, βάσει των οποίων υπολογίζονται 
[38] 
 
οι βαθμοί που μαζεύει κάθε ομάδα εβδομαδιαίως (Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). Τα 
υλικά που χρησιμοποιούνται, όπως φαίνεται και στις έρευνες των M. A. Mastropieri, T. E. 
Scruggs, L. Marshak (Mastropieri , Scruggs, & Marshak , 2008· Scruggs, Mastropieri, & 
Marshak, 2012), διαφοροποιούνται από τα παραδοσιακά, προκειμένου να είναι προσβάσιμα 
από όλους τους μαθητές και η χρήση τους να κινεί το ενδιαφέρον και να προσφέρει κίνητρα. 
Παράλληλα, οι μαθητές καθ’ όλη τη διαδικασία σημειώνουν τους πόντους που 
κερδίζουν κάθε φορά, οι οποίοι στο τέλος της εβδομάδας αθροίζονται και υπολογίζεται το 
συνολικό σκορ της κάθε ομάδας. Οι πόντοι που έχει τη δυνατότητα να κερδίσει κάθε ζευγάρι 
και κατ’ επέκταση κάθε ομάδα, προκύπτουν από α) τις σωστές απαντήσεις που δίνονται από 
αυτόν που έχει το ρόλο του «μαθητή», β) την παροχή σωστής ανατροφοδότησης από τον 
μαθητή που έχει το ρόλο του «δασκάλου» στον συμμαθητή του, προκειμένου ο δεύτερος να 
διορθώσει την απάντηση του, γ) τη σωστή ενίσχυση που προσφέρεται από τον έναν μαθητή 
στον άλλον και δ) από την επιτυχία τους σε μικρά ολιγόλεπτα τεστ που έχουν ως σκοπό να 
εξακριβωθεί ο βαθμός κατάκτησης όσων διδάχθηκε ο κάθε μαθητής (Maheady, Mallete , & 
Harper, 2006· Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). 
Την τελευταία μέρα της εβδομάδας αναρτάται στην τάξη η συνολική βαθμολογία κάθε 
ομάδας, προκειμένου να αναδειχθεί η νικήτρια. Επιπλέον, μαζί με τη συνολική βαθμολογία 
παρουσιάζεται και η ατομική βαθμολογία του κάθε μαθητή ξεχωριστά (Maheady, Mallete , & 
Harper, 2006). Το τελευταίο αυτό στοιχείο συχνά παραλείπεται από τον εκάστοτε 
εκπαιδευτικό, καθώς μπορεί να επηρεάσει αρνητικά κάποιον μαθητή που δεν απέδωσε καλά 
(Maheady , Harper, Mallette, & Karnes, 2004). Το έπαθλο για τη νικήτρια ομάδα ως συνήθως 
έχει συμβολική μορφή ( π.χ. μαρκαδόροι, γλύκισμα κ.α.), για να μην επέλθει ανταγωνισμός 
μεταξύ των μαθητών (Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). 
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1.5.2. Peer Assisted Learning Strategies (PALS). 
 Βασισμένοι στις αρχές του CWPT, τη δεκαετία του 1990, οι Douglas και Lynn Fuchs 
με τη βοήθεια συνεργατών τους, στο πανεπιστήμιο τουVanderbilt, εισάγουν ένα νέο μοντέλο 
peer tutoring, τις PALS (Peer assisted learning strategies) (Fuchs, Fuchs , Mathes, & Simmons, 
1997). Σύμφωνα με τους Fuchs, Fuchs και Burish (Fuchs, Fuchs, & Burish, 2000), η PALS 
σχεδιάστηκε προκειμένου η γενική εκπαίδευση να μπορεί να ανταποκριθεί καλύτερα στις 
ακαδημαϊκές ανάγκες όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως κοινωνικού, ακαδημαϊκού και 
κοινωνικού υπόβαθρου τόσο για μαθητές τυπικής όσο και για μαθητές μη τυπικής ανάπτυξης. 
 Η PALS, στην πρωταρχική της μορφή, σχεδιάστηκε προκειμένου να ενισχύσει την 
αναγνωστική δεξιότητα, ευχέρεια και κατανόηση μαθητών με διαφορετικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, συμπεριλαμβανομένου και αυτών με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία (McMaster, Fuchs, & 
Fuchs, 2006). Παράλληλα με αυτή τη μορφή, αναπτύχθηκαν τα επόμενα χρόνια και δύο ακόμα 
παραλλαγές αυτού του μοντέλου. Η πρώτη αφορούσε τους μαθητές της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης (Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999), ενώ η δεύτερη (K-PALS) τους μαθητές που 
φοιτούσαν από το νηπιαγωγείο μέχρι και την πρώτη Δημοτικού (Fuchs D. , et al., 2001a). 
 Η PALS εμπνευσμένη από τη δομή του CWPT, εφαρμόζεται στο πλαίσιο ολόκληρης 
της σχολικής τάξης, όπου οι μαθητές χωρίζονται σε ζευγάρια και μέσω κάποιων δομημένων 
δραστηριοτήτων, διδάσκουν ο ένας τον άλλον με αμοιβαίο τρόπο, υπό την επίβλεψη του 
εκπαιδευτικού. Μία διαφορά των «Peer Assisted Learning Strategies» είναι πως ο χωρισμός 
των μαθητών σε ζευγάρια γίνεται έτσι ώστε ο ένας από τους δύο, να διαθέτει καλή αναγνωστική 
ικανότητα σε αντίθεση με τον άλλον μαθητή που αντιμετωπίζει δυσκολίες στην ανάγνωση 
(Fuchs, Fuchs, & Burish, 2000). Απώτερος σκοπός είναι, μέσα από τις δραστηριότητες που 
έχουν ως σκοπό να ενισχύσουν την αναγνωστική ικανότητα και των δύο, κυρίως του μαθητή 
με τις δυσκολίες στην ανάγνωση, ο μαθητής με την υψηλή αναγνωστική ικανότητα να 
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λειτουργήσει ως «μοντέλο» ή «πρότυπο» για τον άλλον μαθητή, ξεκινώντας πρώτος την 
ανάγνωση, ώστε ο δεύτερος να ακολουθήσει την ίδια διαδικασία στη συνέχεια (Maheady, 
Mallete , & Harper, 2006· Santamaria Graff & Thorius, 2018). 
 Ένα ακόμα χαρακτηριστικό της PALS, είναι η χρήση τριών δομημένων 
δραστηριοτήτων που αποσκοπούν στη βελτίωση των αναγνωστικών ικανοτήτων των μαθητών. 
Αυτές είναι οι εξής: α) partner reading with retell, β) paragraph shrinking και γ) prediction relay 
(Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999· Saenz, Fuchs, & Fuchs, 2005). Οι τρεις αυτές δραστηριότητες 
βρίσκονται σε άμεση σχέση, καθώς σε κάθε μία από αυτές οι μαθητές εξοικειώνονται με 
στρατηγικές και στοιχεία που είναι απαραίτητα για τη βελτίωση της αναγνωστικής ευχέρειας 
και κατανόησής τους. Στην πρώτη δραστηριότητα που διαρκεί δέκα (10) λεπτά, οι δύο 
αναγνώστες, με τη σειρά, διαβάζουν ο ένας στον άλλον ένα κείμενο. Ο ένας από τους δύο 
μαθητές διαβάζει ένα απόσπασμα και ο άλλος τον διορθώνει, όπου και αν χρειάζεται. Έπειτα, 
πάλι σε διάρκεια δέκα (10) λεπτών, οι μαθητές καλούνται, εναλλάσσοντας ρόλους, να 
εντοπίσουν την κύρια ιδέα ενός νέου κειμένου και τα βασικά του στοιχεία. Στην τελευταία 
δραστηριότητα (δέκα (10) λεπτά),  εξασκούνται στην στρατηγική της πρόβλεψης αναφορικά 
με την εξέλιξη του αποσπάσματος, το οποίο διαβάζουν (McMaster & Fuchs, 2016).  
 Βασική αρχή που διέπει τη δομή και των τριών δραστηριοτήτων είναι πως σε κάθε 
ζευγάρι ο μαθητής που διαθέτει καλή αναγνωστική ικανότητα, είναι αυτός που πάντα ξεκινάει 
τη δραστηριότητα, προκειμένου να λειτουργήσει, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ως πρότυπο 
για τον μαθητή που έχει κάποια διαταραχή λόγου/ομιλίας ή μαθησιακές δυσκολίες ή κάποια 
αναπηρία. 
 Ομοίως με τη «Classwide Peer Tutoring» έτσι και στην PALS, οι μαθητές, πριν την 
εφαρμογή της στην σχολική τάξη, εκπαιδεύονται από τον καθηγητή/τρια ή δάσκαλο/άλα της 
τάξης, προκειμένου να εξοικειωθούν με τη διαδικασία, ώστε να είναι σε θέση να διορθώνουν 
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τον συμμαθητή τους παρέχοντας σωστή ανατροφοδότηση και ενισχύσεις, όποτε κρίνεται 
αναγκαίο (McMaster, Fuchs, & Fuchs, 2006). Τα ζευγάρια που σχηματίζουν οι μαθητές, κατά 
την εφαρμογή της PALS στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, αλλάζουν ανά τέσσερις περίπου 
εβδομάδες (Maheady, Mallete , & Harper, 2006), σε αντίθεση με τη Δευτεροβάθμια, όπου 
συνήθως αλλάζουν ανά εβδομάδα (Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999).  
 Τα υλικά τα οποία επιλέγονται από τον εκπαιδευτικό, πρέπει να αντιστοιχούν στο 
επίπεδο των μαθητών, ενώ παράλληλα το είδος των κειμένων που θα χρησιμοποιηθούν να 
εμπίπτει στα ενδιαφέροντά τους (Spörer & Brunstein, 2009). Επιπλέον, επειδή οι δύο 
αναγνώστες δεν διαθέτουν τις ίδιες αναγνωστικές (ανάλογα με την περίπτωση και τις νοητικό 
επίπεδο) ικανότητες, τα κείμενα πρέπει να είναι κατάλληλα για τον μαθητή με τη χαμηλή 
απόδοση, ενώ παράλληλα δεν πρέπει να βρίσκονται χαμηλότερα από το επίπεδο στο οποίο 
λειτουργεί ο μαθητής με την καλύτερη αναγνωστική ικανότητα (McMaster & Fuchs, 2016). 
 Η ενσωμάτωση της PALS στο διδακτικό πρόγραμμα γίνεται τρεις φορές την εβδομάδα, 
με διάρκεια τριανταπέντε (35) λεπτών τη φορά (Ο.π.). Οι δύο ομάδες που σχηματίζονται στην 
τάξη, συγκεντρώνουν πόντους με βάση τις σωστές απαντήσεις, τον σωστό τρόπο παροχής 
ενίσχυσης και ανατροφοδότησης του ενός μαθητή στον άλλον, ενώ πόντοι παρέχονται από τον 
εκπαιδευτικό όταν οι μαθητές συνεργάζονται καλά, τηρώντας τις διαδικασίες που 
προβλέπονται (Spörer & Brunstein, 2009). Η βαθμολογία κάθε ομάδας παρουσιάζεται στο 
τέλος της εβδομάδας, με την νικήτρια ομάδα να λαμβάνει ως «έπαθλο» κάποιες υλικές 
ανταμοιβές, οι οποίες έχουν συμβολική μορφή. 
 
1.5.3. Reciprocal Peer Tutoring. 
 Η εναλλαγή ρόλων (δασκάλου-μαθητή) μεταξύ δύο μαθητών αποτελεί βασικό στοιχείο 
κατά την εφαρμογή της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, όπως αυτή παρουσιάζεται 
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στα παρακάτω μοντέλα διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (CWPT – PALS). Σύμφωνα με 
έρευνες που έχουν γίνει, η εφαρμογή της αμοιβαίας διδασκαλίας είτε στο πλαίσιο μοντέλων 
διδασκαλίας, όπως τα παραπάνω, είτε ως αυτόνομη μέθοδος διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, 
έχει πολλαπλά οφέλη για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, νοητική αναπηρία και 
προβλήματα συμπεριφοράς (Cheng & Ku, 2009). 
 Η αμοιβαία διδασκαλία, μπορεί να ενισχύσει τους μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία 
τόσο στον ακαδημαϊκό όσο και στον κοινωνικό τομέα. Επιπλέον, μπορεί να αποτελέσει το 
μέσο, προκειμένου ο μαθητής να διδαχθεί τεχνικές και στρατηγικές που θα τον βοηθήσουν, για 
παράδειγμα, στην ενίσχυση της αναγνωστικής ευχέρειας και κατανόησης (Wood, Mustian, & 
Cooke, 2012· Sutherland & Snyder, 2007), στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών και στην 
ενίσχυση της ικανότητας επίλυσης μαθηματικών πράξεων (Calhoon & Fuchs, 2003), καθώς 
και στην κατανόηση βασικών εννοιών και όρων σε ποικίλα διδακτικά αντικείμενα, όπως στο 
μάθημα της Βιολογίας (McDuffie, Mastropieri, & Scruggs, 2009), σε μαθήματα Κοινωνικών 
Επιστημών (Spencer, Scruggs, & Mastropieri, 2003), καθώς και σε αυτό της Ιστορίας (Scruggs 
T. , Mastropieri, Berkeley, & Marshak, 2010). 
 Η παροχή άμεσης ανατροφοδότησης, η δημιουργία περισσότερων ευκαιριών για 
εμπλοκή στη μάθηση, η ανάπτυξη της ικανότητας αυτό-αξιολόγησης, η ανάπτυξη κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων, η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης, καθώς και η βελτίωση των επιδόσεων σε 
ακαδημαϊκό επίπεδο είτε το παιδί βρίσκεται στο ρόλο του «μαθητή» είτε σε αυτόν του 
«δασκάλου», είναι μερικά από τα στοιχεία, τα οποία συνηγορούν, σύμφωνα με έρευνες, υπέρ 
της χρήσης και εφαρμογής της αμοιβαίας διδασκαλίας ως μέσο για τη διδασκαλία παιδιών με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία (Sutherland & Snyder, 2007). 
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1.5.4. Cross Age Tutoring. 
 Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, ωστόσο, δεν περιορίζεται 
αποκλειστικά σε μια διαδικασία στην οποία εμπλέκονται δύο μαθητές ίδιας ηλικίας, οπού ο 
ένας διδάσκει τον άλλον, μέσα από μία συνεχή εναλλαγή ρόλων (μαθητής-δάσκαλος). 
 Η χρήση μεγαλύτερων ηλικιακά μαθητών, με σκοπό να διδάξουν μαθητές που 
βρίσκονται σε μικρότερες τάξεις, αποτελεί έναν εναλλακτικό τρόπο εφαρμογής της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων σε σχολεία γενικής και ειδικής αγωγής. 
 Σε μορφή δυάδας, ένας μαθητής μεγαλύτερης τάξης (τουλάχιστον δύο χρόνια 
μεγαλύτερος ηλικιακά), αναλαμβάνει, έπειτα από την απαραίτητη εκπαίδευση που θα 
προηγηθεί, να  διδάξει τον μικρότερο σε ηλικία μαθητή, παρέχοντας παράλληλα, όποτε 
κρίνεται απαραίτητο, ενίσχυση και ανατροφοδότηση (Ryan, Reid, & Epstein, 2004).  
 Μέσω αυτής της προσέγγισης, δίνεται η ευκαιρία στον μαθητή με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία, να αποκτήσει μεγαλύτερη πρόσβαση στο διδακτικό αντικείμενο, με τρόπο ποιοτικό, 
καθώς οι πληροφορίες που του παρέχονται από τον μεγαλύτερο ηλικιακά μαθητή τον 
εμπλέκουν με τέτοιο τρόπο στη διδακτική πράξη, ώστε γίνεται δέκτης πληροφοριών οι οποίες 
είναι σημαντικές και ουσιώδεις για την κατανόηση του εκάστοτε μαθησιακού αντικειμένου 
(Gestern, et al., 2009) 
 Επιπλέον, όπως και κατά την εφαρμογή της στρατηγικής μέσω συνομηλίκων μεταξύ 
μαθητών ίδιας ηλικίας, τα οφέλη για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
αναπηρία είναι πολλαπλά σε ακαδημαϊκό και κοινωνικό επίπεδο. Παράλληλα, η συγκεκριμένη 
μορφή διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, δημιουργεί ένα ασφαλές περιβάλλον, προκειμένου 
ένας μαθητής με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία να λειτουργήσει ως «δάσκαλος» για ένα μαθητή που 
έχει παρόμοιες εκπαιδευτικές ανάγκες, δημιουργώντας έτσι τις κατάλληλες συνθήκες, ώστε να 
εκτεθεί σε μεγαλύτερο βαθμό στο διδακτικό αντικείμενο, μικρότερων απαιτήσεων από το 
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επίπεδο στο οποίο βρίσκεται, ώστε να μην κινδυνεύει η αυτοεκτίμησή του και παράλληλα να 
ενισχυθεί η ακαδημαϊκή του επίδοση (Robinson, Schofield, & Steers - Wentzell, 2005). 
 Συμπερασματικά, η Σ.Δ.μ.Σ, σύμφωνα με τις έρευνες που παρατέθηκαν παραπάνω, 
μπορεί να εφαρμοστεί κάτω από διάφορες συνθήκες και με διαφορετικό τρόπο, ανάλογα με το 
ποια προσέγγιση μπορεί να ωφελήσει σε μεγαλύτερο βαθμό κάποιον μαθητή με ή χωρίς Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία. Η διδασκαλία μέσω συνομηλίκων προβάλλει ως μία στρατηγική, η οποία 
μπορεί να συνδράμει στην προσπάθεια των εκπαιδευτικών να δημιουργήσουν ίσες ευκαιρίες 
για μάθηση σε όλους τους μαθητές, κάνοντας τη διαφορετικότητα που παρουσιάζει ο 
μαθητικός πληθυσμός, πηγή και όχι εμπόδιο (Slavin, 1995). 
 
1.6. Εφαρμογές και Αποτελέσματα της χρήσης της Στρατηγικής της Διδασκαλίας μέσω 
Συνομήλικων. 
 Όπως υπογραμμίστηκε και στα παραπάνω κεφάλαια, οι εξελίξεις και ο συνεχώς 
αυξανόμενος ανομοιογενής πληθυσμός στις σχολικές αίθουσες, καθιστούν αναγκαία τη χρήση 
επιστημονικά αποδεδειγμένων πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς όλων των σχολικών 
βαθμίδων, προκειμένου όλα τα παιδιά, κυρίως αυτά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, να αποκτήσουν 
πρόσβαση στο γενικό πρόγραμμα σπουδών και να δημιουργηθούν οι κατάλληλες συνθήκες και 
υλικά, ώστε να ενισχυθούν στον ακαδημαϊκό και κοινωνικό τομέα. Έπειτα, από σαράντα 
χρόνια ερευνών η Σ.Δ.μ.Σ. αποτελεί πλέον ένα μέσο, μέσω του οποίου μπορεί η παραπάνω 
συνθήκη να καταστεί εφικτή (Bowman - Perrott, et al., 2013· Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 
2007). 
 Σε αυτό το διάστημα διεξήχθησαν πολλές παρεμβατικές μελέτες στην Πρωτοβάθμια 
και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 2007), σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία, τόσο στη γενική όσο και στην ειδική αγωγή, καθώς και σε τμήματα ένταξης 
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(resource rooms), ενώ παράλληλα η εφαρμογή της στρατηγικής έγινε σε πολλά διδακτικά 
αντικείμενα.  
 
1.6.1. Οι εφαρμογές και τα αποτελέσματα σε συνάρτηση με τη βαθμίδα εκπαίδευσης και 
τις συνθήκες. 
 Το μεγαλύτερο μέρος των ερευνών, στις οποίες εφαρμόστηκε η Σ.Δ.μ.Σ, αφορούσε για 
χρόνια την εκπαίδευση μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση σε 
τάξεις γενικής αγωγής (Fantuzzo, Polite, & Grayson, 1990) (Kamps, Barbetta, Leonard, & 
Delquadri, 1994).    
 Οι Scruggs και Osguthorpe (Scruggs & Osguthorpe, 1986), διεξήγαγαν μία 
παρεμβατική μελέτη, σε μονάδες ειδικής αγωγής, στην οποία συμμετείχαν παιδιά με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς, παρουσιάζοντας οφέλη κυρίως στον 
ακαδημαϊκό, αλλά και στον κοινωνικό τομέα, καταλήγοντας στο συμπέρασμα πως η υιοθέτηση 
της στρατηγικής αυτής μπορεί να γίνει επιτυχώς σε μονάδες ειδικής αγωγής. Επιπλέον, η 
διδασκαλία μέσω συνομηλίκων, έχει χρησιμοποιηθεί και σε αυτόνομες ειδικές τάξεις (self-
contained classrooms), στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, ενισχύοντας σημαντικά τις ικανότητες 
ανάγνωσης και αποκωδικοποίησης μαθητών με αναπηρία (Harper, Mallette, Maheady, Parkes, 
& Moore, 1993), καθώς και σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και αναπηρία που 
αντιμετώπιζαν προβλήματα στο μάθημα των Μαθηματικών (Harper, Mallette, Maheady, 
Bentley, & Moore, 1995). Επιπλέον, έχει αξιοποιηθεί και σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, 
που εντοπίζονταν κυρίως στον τομέα της αναγνώρισης και προφοράς λέξεων (spelling), οι 
οποίοι παρακολουθούσαν, παράλληλα, μαθήματα σε τμήματα ένταξης (resource rooms) 
(Delquadri, Greenwood, Stretton, & Hall, 1983). 
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 Ωστόσο, οι αυξημένες απαιτήσεις, οι οποίες συνόδευαν τα μαθήματα στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση σε συνδυασμό με την έλλειψη των κατάλληλων στρατηγικών και 
μέσων διδασκαλίας, είχε ως αποτέλεσμα παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία  να αντιμετωπίζουν 
προβλήματα που σχετίζονται με την εύκολη πρόσβαση στο γενικό πρόγραμμα σπουδών και με 
τις λιγότερες ευκαιρίες για ισότιμη μάθηση σε σύγκριση με αυτές που λάμβαναν οι τυπικής 
ανάπτυξης συμμαθητές τους. Έτσι, λοιπόν, πολλά από αυτά τα παιδιά οδηγούνταν στη σχολική 
αποτυχία, καθώς είχαν ελλείμματα ακαδημαϊκής, αλλά και κοινωνικής φύσης. 
 Σταδιακά, πολλοί ερευνητές άρχισαν να πραγματοποιούν παρεμβάσεις 
χρησιμοποιώντας τη Σ.Δ.μ.Σ, ως «εργαλείο» προκειμένου τα παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία 
να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Έτσι 
λοιπόν, ερευνητές εφάρμοσαν τη Σ.Δ.μ.Σ σε τάξεις ειδικής αγωγής της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, σε παιδιά με σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες και ελαφριά νοητική αναπηρία, 
βελτιώνοντας σε μεγάλο βαθμό την αναγνωστική ικανότητα και κατανόηση (Fuchs, Fuchs, 
Mathes, & Simmons, 1997 · Mastropieri, et al, 2001).  
 Το κύριο μέλημα, όπως είδαμε και στα παραπάνω κεφάλαια, στο εκπαιδευτικό σύστημα 
των Η.Π.Α, με την πάροδο των χρόνων άρχισε να είναι η όσο το δυνατόν, μεγαλύτερη ένταξη 
μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, σε τάξεις γενικής αγωγής (Reynolds, Wang, & Walberg, 
1987). Τόσο στην Πρωτοβάθμια, αλλά κυρίως στη Δευτεροβάθμια αυτό αποτελούσε, πλέον, 
αναγκαία συνθήκη. Η Σ.Δ.μ.Σ., εφαρμόστηκε, σε μαθητές Δημοτικού στις τάξεις γενικής 
αγωγής στις οποίες φοιτούσαν ήδη με ελλείμματα στη γραφή  (Medcalf, Glynn, & Moore, 
2004), καθώς και σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς σε 
τάξεις γενικής αγωγής, στο μάθημα της Τεχνολογίας, στο οποίο σύμφωνα με την έρευνα των 
Mastropieri και Scruggs και των συνεργατών τους (Mastropieri, et.al., 2006) παρατηρήθηκε 
σημαντική βελτίωση των μαθητών ως προς την κατανόηση του περιεχομένου.  
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Τα θετικά αποτελέσματα στα οποία κατέληγαν οι έρευνες στις οποίες γινόταν εφαρμογή 
της Σ.Δ.μ..Σ., οδήγησε πολλούς ερευνητές στη διεξαγωγή παρεμβατικών ερευνών σε όλες τις 
βαθμίδες εκπαίδευσης, σε μαθητές με διάφορες εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία, στο 
πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης, σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα αυτής της ιδέας, στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, αποτελούν οι έρευνες των 
Veerkamp, Kamps και Cooper (2007) Marshak, Mastropieri και Scruggs (2011), Scruggs, 
Mastropieri και Marshak (2012) και McDuffie, Mastopieri και Scruggs  (2009), ενώ στην 
Πρωτοβάθμια, οι έρευνες των Mortweet (Mortweet, et al., 1999), Mitchell (2008) και Haydon, 
Mancil και Van Loan (2009). 
Στις παραπάνω έρευνες, η συγκεκριμένη στρατηγική χρησιμοποιήθηκε επιτυχώς από 
δασκάλους και εκπαιδευτικούς, δημιουργώντας πολλαπλά οφέλη στον ακαδημαϊκό και 
κοινωνικό τομέα για πολλούς μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, αποδεικνύοντας πως αποτελεί 
μία πρακτική που μπορούν να υιοθετήσουν οι εκπαιδευτικοί στη γενική τάξη για τη διδασκαλία 
αυτών των μαθητών, προκειμένου οι τελευταίοι να αποτελέσουν ενεργό κομμάτι της εκάστοτε 
σχολικής τάξης.  
 
 
 
1.6.2. Οι εφαρμογές και τα αποτελέσματα σε συνάρτηση με το διδακτικό αντικείμενο. 
 Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, δεν σχετίζονται 
αποκλειστικά με κάποιο συγκεκριμένο διδακτικό αντικείμενο, αλλά ως συνήθως είναι φανερές 
στην τριβή τους με τα περισσότερα από αυτά.  
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 Η Σ.Δ.μ.Σ. αποτελεί μία πρακτική μέσω της οποίας οι μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και 
αναπηρία, μπορούν να έχουν πρόσβαση στο περιεχόμενο του κάθε μαθήματος, προκειμένου να 
φτάσουν στην καλύτερη κατανόησή του όχι απλά σε βασικό επίπεδο, αλλά και σε ανώτερο, 
ανάλογα με τις ικανότητες και την απαραίτητη βοήθεια που προσφέρεται μέσω της 
στρατηγικής. 
 Οι περισσότερες έρευνες, που υλοποιούνται με τη χρήση της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων, αφορούν το διδακτικό αντικείμενο της Γλώσσας και ως εκ τούτου την ανάπτυξη 
ικανοτήτων ανάγνωσης και κατανόησης του περιεχομένου (Okilwa & Shelby, 2010). Ο 
εμπλουτισμός της διαδικασίας της μάθησης από το μέρος του εκπαιδευτικού, με τη Σ.Δ.μ.Σ., 
έχει συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό, σύμφωνα με έρευνες, στην καλύτερη κατανόηση και 
ανάπτυξη ικανοτήτων που συνδέονται με το μάθημα της Γλώσσας (Spörer & Brunstein, 2009· 
Calhoon, 2005· Saenz, Fuchs, & Fuchs, 2005). 
 Επίσης, έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες, οι οποίες εξετάζουν διδακτικές 
στρατηγικές, οι οποίες μπορεί να είναι αποτελεσματικές σε παιδιά με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, 
στο διδακτικό αντικείμενο των Μαθηματικών (Gestern, et al., 2009).  Η χρήση των 
συνομηλίκων ως δασκάλων για τα παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία, μπορεί να συμβάλλει σε σημαντικό βαθμό, ώστε αυτά τα παιδιά να αναπτύξουν 
μαθηματικές ικανότητες (ικανότητες επίλυσης προβλημάτων, μαθηματικών υπολογισμών), 
εντός της γενικής τάξης στην οποία φοιτούν (Fuchs, Fuchs, Yazdian, & Powell, 2002· DuPaul, 
Ervin, Hook, & McGoey, 1998· Harper, Mallette, Maheady, Bentley, & Moore, 1995). 
 Επιπλέον, αρκετοί μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία βιώνουν τη σχολική αποτυχία σε 
μαθήματα, όπως αυτά των θετικών επιστημών (Βιολογία και Χημεία), αλλά και των 
ανθρωπιστικών επιστημών (Ιστορία κ.α.) στα οποία η κατανόηση όρων και εννοιών κρίνεται 
απαραίτητη. Η σχολική αποτυχία και τα ελλείματα που παρουσιάζουν οφείλονται στην έλλειψη 
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κατάλληλου υλικού προσαρμοσμένου στις ανάγκες τους (Horton, Lovitt, & Bergerud, 1990), 
αλλά και στην απουσία κατάλληλων στρατηγικών και δραστηριοτήτων που θα συμβάλλουν 
στην καλύτερη δυνατή προσαρμογή του μαθητή (Ormsbee & Finson, 2000). Για να αρθούν 
τέτοια προβλήματα και η διδασκαλία που παρέχεται να είναι αποτελεσματική για όλους τους 
μαθητές, χρησιμοποιήθηκε η συγκεκριμένη στρατηγική τόσο στις τεχνολογικές επιστήμες 
(McDuffie, Mastropieri, & Scruggs, 2009· Mastropieri, Scruggs, & Graetz, 2005· Mastropieri, 
et al., 2006), όσο και σε διδακτικά αντικείμενα ανθρωπιστικών επιστημών (Scruggs, 
Mastropieri, & Marshak, 2012·  Marshak , Mastropieri, & Scruggs, 2011· Mastropieri , Scruggs, 
& Marshak, 2008). 
 Εν κατακλείδι, οι παραπάνω μελέτες, επιβεβαιώνουν το γεγονός πως η αξιοποίηση των 
συνομηλίκων ως μέσο για τη διδασκαλία μαθητών με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, αποτελεί μία 
αποτελεσματική στρατηγική για τη διδασκαλία διάφορων διδακτικών αντικειμένων (Stenhoff 
& Lignugaris/Kraft, 2007). 
 
1.6.3. Οι εφαρμογές και τα αποτελέσματα σε συνάρτηση με το είδος των Ε.Ε.Α. ή/και 
αναπηρίας και τα οφέλη.  
 Η Σ.Δ.μ.Σ.,  σύμφωνα με τον ΜcMaster (McMaster, Fuchs, & Fuchs, Research on peer-
assisted learning strategies: The promise and limitations of peer-mediated instruction, 2006), 
έπειτα από πολλές έρευνες και παρεμβάσεις που διεξήχθησαν σε διάφορες σχολικές δομές, 
ειδικής και γενικής αγωγής, καθώς και σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα, αποτελεί μία από τις 
λίγες διδακτικές παρεμβάσεις που μπορεί να συμβάλλει ουσιαστικά ώστε να δημιουργηθούν 
ακαδημαϊκά και κοινωνικά οφέλη για τους μαθητές αυτούς, λειτουργώντας, παράλληλα, ως 
ενεργά μέλη του μαθητικού πληθυσμού, εντός της γενικής σχολικής τάξης. Η άποψη αυτή, 
υποστηρίζεται, και στην έρευνα της Talbott και των συνεργατών της (Talbott, Trzaska, & 
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Zurheide, 2017), σύμφωνα με την οποία, η Σ.Δ.μ.Σ. σχεδιάστηκε ώστε να ενισχύσει την 
ακαδημαϊκή επιτυχία και την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές διαφορετικών 
ικανοτήτων σε διάφορες σχολικές δομές. 
 Μεγάλο μέρος των ερευνών έχουν ασχοληθεί με τα οφέλη που αποφέρει η εφαρμογή 
της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες (Okilwa & Shelby, 2010), Διαταραχές 
Φάσματος του Αυτισμού (Hott, Alresheed, & Henry, 2014), Νοητική Αναπηρία (Stenhoff & 
Lignugaris/Kraft, 2007), προβλήματα συμπεριφοράς (Bowman-Perrott, 2009) και με Σύνδρομο 
Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα (DuPaul, Ervin, Hook, & McGoey, 1998). 
Επιπλέον, σε μικρότερο βαθμό, η συγκεκριμένη στρατηγική έχει χρησιμοποιηθεί ως μέσο, 
προκειμένου να βελτιωθεί η απόδοση μαθητών με βαριές και πολλαπλές αναπηρίες 
(McDonnell, Mathot-Buckner, Thorson, & Fister, 2001), κινητικές αναπηρίες (Klavina, 2008) 
και διαταραχές λόγου και ομιλίας (Wehby , Falk, Barton-Arwood, Lane, & Cooley, 2003), στον 
ακαδημαϊκό τομέα, αλλά και για να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες στις οποίες 
παρουσιάζουν ελλείμματα. 
 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. 
 Αρχικά, η χρήση της Σ.Δ.μ.Σ. χρησιμοποιείται σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, οι οποίοι παρουσιάζουν, ελλείμματα στον τομέα της ανάγνωσης και της κατανόησης 
περιεχομένου, σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα, καθώς και δυσκολίες οι οποίες σχετίζονται 
με τη γραπτή έκφραση και με το μάθημα των Μαθηματικών, για τις οποίες θα γίνει αναφορά 
στη συνέχεια. Συγκεκριμένα, η ένταξη της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων στη διαδικασία της 
μάθησης για τους παραπάνω μαθητές από εκπαιδευτικούς και ερευνητές, έχει δημιουργήσει 
ακαδημαϊκά και κοινωνικά οφέλη.  
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Στον ακαδημαϊκό τομέα, η χρήση της συνδέεται με τη βελτίωση της αναγνωστικής 
ικανότητας, που αξιολογείται μέσα από δοκιμασίες που στοχεύουν στην ορθή ανάγνωση 
λέξεων και την κατάκτηση βασικού λεξιλογίου (sight word acquisition) (Kourea, Cartledge, & 
Musti - Rao, 2007· Lingo, 2014), καθώς και με την ενίσχυση της αναγνωστικής κατανόησης 
μέσα από την απάντηση σε ερωτήσεις κατανόησης σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα (Fuchs, 
Fuchs, Mathes, & Simmons, 1997·  Mastropieri et al., 2001· Saenz, Fuchs, & Fuchs, 2005). 
Επιπλέον, μέσω αυτής, μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και με χαμηλές ακαδημαϊκές 
επιδόσεις, έχουν σημειώσει σημαντική βελτίωση και στον τομέα της αναγνωστικής ευχέρειας, 
μειώνοντας τα λάθη που έκαναν κατά την ανάγνωση (Oddo, Barnett, Hawkings, & Musti - Rao, 
2010· Lingo, 2014· Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). Επίσης, τα ελλείμματα που 
παρουσιάζουν μαθητές στον τομέα της γραφής, οδήγησαν εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιήσουν 
τους συμμαθητές τους, ως «δασκάλους, προκειμένου έπειτα από την απαραίτητη εκπαίδευση 
που θα προηγούνταν, να τους παρέχουν βοήθεια που θα δημιουργούσε ακαδημαϊκά οφέλη. Οι 
μαθητές παρήγαγαν πληρέστερο γραπτό λόγο, ως προς το πλήθος των προτάσεων και λέξεων 
που χρησιμοποιούσαν, τη μεγαλύτερη χρήση σημείων στίξης και τη διαύγεια που χαρακτήριζε 
το περιεχόμενο του γραπτού τους (Medcalf, Glynn, & Moore, 2004). Σημαντική, επίσης, είναι 
η ακαδημαϊκή επιτυχία που γνώρισαν μαθητές, στις τάξεις των οποίων, για τη διδασκαλία των 
Μαθηματικών, εφαρμόστηκε η στρατηγική Σ.Δ.μ.Σ. Σύμφωνα με έρευνες που έχουν γίνει, η 
βελτίωση της ικανότητας υπολογισμού μαθηματικών πράξεων και επίλυσης προβλημάτων 
αποτελούν βασικές κατακτήσεις, στις οποίες έφτασαν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 
μέσα από την εφαρμογή της Σ.Δ.μ.Σ. (Calhoon & Fuchs, 2003· Mayfield & Vollmer, 2013· 
Maccini & Gagnin, 2006).  
 Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν, σε πολλές περιπτώσεις, 
προβλήματα στην καθημερινότητα τους και στη συγκεκριμένη περίπτωση, στο σχολικό 
περιβάλλον, εξαιτίας κοινωνικών ελλειμμάτων, τα οποία συνοδεύονται από μη αποδεκτές 
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συμπεριφορές που επιδρούν αρνητικά στη σχέση τους με τους συμμαθητές τους (Vaughn, 
Elbaum, & Schumm, 1996). Η Σ.Δ.μ.Σ. αποτελεί, σύμφωνα με ερευνητές, έναν τρόπο ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να διαχειριστούν και να διευκολύνουν τα παιδιά αυτά να ενταχθούν πιο εύκολα 
στη σχολική τάξη (Slavin & Stevens, 1991). Παρεμβάσεις που έγιναν σε σχολικές τάξεις στις 
οποίες φοιτούσαν μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, οδήγησαν σε μεγαλύτερη κοινωνική 
αποδοχή των τελευταίων από τους συμμαθητές τους, καθώς και στην ανάπτυξη κοινωνικών 
δεξιοτήτων, σε αντίθεση με τάξεις στις οποίες δεν εφαρμόστηκε η στρατηγική για αυτούς τους 
μαθητές (Fuchs D. , Fuchs , Mathes, & Martinez, 2002). Αξίζει, επιπλέον, να σημειωθεί και η 
θετική επίδραση της στρατηγικής, στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των μαθητών κατά τη 
διάρκεια δραστηριοτήτων, όπως η ανάγνωση (Fuchs, Fuchs, Mathes, & Simmons, 1997).  
 
Διαταραχές Φάσματος του Αυτισμού. 
 Η εκπαίδευση παιδιών με Διαταραχές Φάσματος του Αυτισμού (Δ.Φ.Α) και 
συγκεκριμένα η συμπερίληψή τους στο γενικό πρόγραμμα σπουδών, αποτελεί αντικείμενο 
μελέτης, εδώ και πολλές δεκαετίες τόσο της ελληνικής όσο και της διεθνούς βιβλιογραφίας 
(Συριοπούλου Δέλλη, 2016· Simpson, de Boer - Ott, & Smith - Myles, 2003). Η ανάγκη της 
ένταξης των παιδιών αυτών, είχε ως αποτέλεσμα πολλοί ερευνητές να στρέψουν το βλέμμα 
τους, σε διδακτικές προσεγγίσεις, στις οποίες η εκπαίδευση των παιδιών με Δ.Α.Φ. θα γινόταν 
με τη μεσολάβηση των συμμαθητών τους, σε ένα πλαίσιο το οποίο θα χαρακτηριζόταν από τις 
αλληλεπιδράσεις και την κατανόηση που χαρακτηρίζουν τις σχέσεις μεταξύ συνομηλίκων 
(Μαυροπούλου, 2011). Μία τέτοια διδακτική προσέγγιση αποτελεί η Σ.Δ.μ.Σ.  
 Η χρήση της Σ.Δ.μ.Σ. έχει ωφελήσει μαθητές με Δ.Α.Φ. τόσο στον ακαδημαϊκό όσο και 
στον κοινωνικό τομέα (Hott, Alresheed, & Henry, 2014). Με εφαρμογή, σε μεγαλύτερο βαθμό 
στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, η στρατηγική έχει συμβάλλει στη βελτίωση της αναγνωστικής 
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κατανόησης (μέσα από ερωτήσεις κατανόησης) και ευχέρειας (με βάση τον αριθμό λέξεων που 
διάβασε σωστά) μαθητών με Δ.Α.Φ. (Kamps, Barbetta, Leonard, & Delquadri, 1994), καθώς 
και στην κατάκτηση βασικού λεξιλογίου (Kamps, Locke, Delquadri, & Hall, 1989). Επιπλέον, 
σε έρευνα, στην οποία η ηλικία των συνομηλίκων που είχαν το ρόλο του «δασκάλου» ήταν 
μεγαλύτερη από τους μαθητές με Δ.Α.Φ. τους οποίους δίδασκαν, οι τελευταίοι εξοικειώθηκαν 
με την αναγνώριση νομισμάτων, ενώ παράλληλα παρουσίασαν βελτίωση των ικανοτήτων 
διαχείρισης χρηματικών συναλλαγών (Kamps, Locke, Delquadri, & Hall, 1989). Επιπλέον, τα 
αποτελέσματα άλλων ερευνών, έδειξαν πως, τόσο κατά τη διάρκεια της εφαρμογής της 
στρατηγικής όσο και κατά τη διάρκεια δραστηριοτήτων που λάμβαναν χώρα μετά από αυτή, οι 
συνομήλικοι συνέβαλαν ώστε τα παιδιά με Δ.Α.Φ. να βελτιώσουν τις κοινωνικές τους 
δεξιότητες και να αυξήσουν τις αλληλεπιδράσεις τους με παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Kamps, 
Dugans, Potucek, & Collins, 1999· Kamps, et al., 2002). 
 
Νοητική Καθυστέρηση και Αναπηρία. 
 Η από κοινού εκπαίδευση μαθητών με νοητική αναπηρία, με τους τυπικής ανάπτυξης 
συμμαθητές τους, αποτελεί για τους εκπαιδευτικούς και ερευνητές μία μεγάλη πρόκληση, 
καθώς σε πολλές περιπτώσεις εγείρονται ερωτήματα αναφορικά με τον τρόπο διδασκαλίας 
αυτών των παιδιών και το περιεχόμενο διδασκαλίας τους (Hudson & Browder, 2014).  
Προκειμένου να καταστεί αυτό εφικτό, η Σ.Δ.μ.Σ., ως μία επιστημονικά αποδεδειγμένη 
πρακτική, χρησιμοποιήθηκε σε διάφορες έρευνες. Τα αποτελέσματα των παρεμβάσεων που 
έχουν γίνει φανερώνουν, αρχικά, πως οι συνομήλικοι μπορούν να αυξήσουν την ακαδημαϊκή 
εμπλοκή των μαθητών με ελαφριά και μέτρια νοητική αναπηρία, κυρίως, όσον αφορά την 
εκμάθηση βασικών λέξεων, την αντιστοίχηση εικόνων με έννοιες (Jimenez , Browder, Spooner, 
& Dibiase, 2012), καθώς και την αναγνώριση των γραμμάτων που αποτελούν μία λέξη και τη 
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γραφή της (Mortweet, και et al., 1999). Παράλληλα, σε έρευνα κατά την οποία εφαρμόστηκε 
η Σ.Δ.μ.Σ., ο Sideridis και οι συνεργάτες του, κατέγραψαν τη δημιουργία θετικών κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων μεταξύ δύο μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και ενός με ελαφριά νοητική 
αναπηρία με τους τυπικής ανάπτυξης συμμαθητές τους, γεγονός που σε μεγάλο βαθμό 
οφείλεται στην αλληλοδιδακτική συνθήκη κατά την οποία οι μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία 
διδάσκονται και διδάσκουν τους συμμαθητές τους και συνεργάζονται κατά τη διαδικασία της 
μάθησης (Sideridis, και συν., 1997). 
 
Προβλήματα Συμπεριφοράς. 
 Οι μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία εμφανίζουν προβλήματα συμπεριφοράς που συχνά 
σε συνδυασμό με ακαδημαϊκά ελλείμματα, έχουν ως αποτέλεσμα να παρουσιάζουν δυσκολίες 
στην ενσωμάτωση τους στη σχολική τάξη εξαιτίας της μη αποδεκτής συμπεριφοράς τους, 
γεγονός που επιδρά άμεσα στην ακαδημαϊκή τους επίδοση, οδηγώντας πολλές φορές στη 
σχολική αποτυχία. Έτσι και σε αυτή την περίπτωση, η Σ.Δ.μ.Σ. έχει εφαρμοστεί ευρέως, ώστε 
να συμβάλλει αποφασιστικά ώστε τα παιδιά αυτά να αντιμετωπίσουν τα ακαδημαϊκά και 
κυρίως κοινωνικά ελλείμματα που παρουσιάζουν. Όπως και στις περισσότερες έρευνες που 
έχει εφαρμοστεί η Σ.Δ.μ.Σ. σε μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία, τα ακαδημαϊκά οφέλη για 
αυτά τα παιδιά αφορούν κυρίως τον τομέα της ανάγνωσης και κατανόησης και συγκεκριμένα 
της αναγνωστικής ευχέρειας, κατανόησης και ακρίβειας κατά την εμπλοκή τους σε διδακτικά 
αντικείμενα που απαιτούν ανάλογες ικανότητες (Staubitz, Cartledge, Yurick, & Lo, 2005). 
Επιπλέον, η χρήση της στρατηγικής συνέβαλε, σύμφωνα με έρευνα της Spencer και των 
συνεργατών της, ώστε τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς να αναπτύξουν δεξιότητες 
δημιουργίας περιλήψεων παραγράφων (Spencer, Scruggs, & Mastropieri, 2003).  
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Η δομή της Σ.Δ.μ.Σ. απαιτεί τη συνεργασία μαθητών, γεγονός που αποτελεί πρόκληση 
για τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς. Ενδιαφέρον, παρουσιάζουν τα αποτελέσματα 
ερευνών κατά τις οποίες, μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς, συνεργάστηκαν πολύ καλά 
με συμμαθητές τους με τους οποίους μέχρι τότε είχαν διαφωνίες, παρέχοντας σε πολλές 
περιπτώσεις θετική ενίσχυση και ανατροφοδότηση ο ένας στον άλλον (Bowman-Perrott, 2009). 
Επιπλέον, η παροχή περισσότερων ευκαιριών για μάθηση και η ενεργή συμμετοχή, στοιχεία 
που είναι άρρηκτα συνδεδεμένα με την όλη δομή της Σ.Δ.μ.Σ., συνέβαλαν αποφασιστικά ώστε 
να μειωθούν οι παραβατικές και επιθετικές συμπεριφορές μαθητών με προβλήματα 
συμπεριφοράς κατά τη διάρκεια του μαθήματος (Sutherland & Snyder, 2007). 
 
Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα (Δ.Ε.Π.Υ.). 
 Η Σ.Δ.μ.Σ. έχει εφαρμοστεί από ερευνητές σε παρεμβατικές έρευνες, προκειμένου 
μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα (Δ.Ε.Π.Υ.) να εμπλακούν 
περισσότερο στη διαδικασία της μάθησης, ώστε να αυξηθούν οι επιδόσεις τους στον 
ακαδημαϊκό τομέα και οι θετικές αλληλεπιδράσεις με τα άτομα με τα οποία έρχονται σε επαφή 
στο σχολικό χώρο.  
Οι μαθητές με Δ.Ε.Π.Υ., εξαιτίας της έλλειψης προσοχής που παρουσιάζουν κατά τη 
διαδικασία της μάθησης που λαμβάνει χώρα εντός της σχολικής τάξης, εμφανίζουν πολλά 
ελλείμματα ακαδημαϊκής φύσεως. Η αλληλοδιδακτική συνθήκη και η εξατομίκευση που 
εξασφαλίζεται μέσα από την εφαρμογή της Σ.Δ.μ.Σ., καθώς και η συνεχής ενθάρρυνση, οι 
ενισχύσεις και η ανατροφοδότηση αποτελούν μερικά στοιχεία που κάνουν τη συγκεκριμένη 
στρατηγική, κατάλληλη για τη διδασκαλία αυτών των μαθητών (Jitendra, DuPaul, Someki, & 
Tresco, 2008). Τα αποτελέσματα από έρευνες που έχουν διεξαχθεί, κυρίως σε μαθητές 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, φανερώνουν πως η μεγιστοποίηση του ενεργού χρόνου 
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συμμετοχής και εμπλοκής στην εκπαιδευτική πράξη, όπου οι μαθητές με Δ.Ε.Π.Υ. 
αλληλοεπιδρούν με συμμαθητές τους ώστε να κατανοήσουν πληροφορίες και να διδάξουν και 
οι ίδιοι ότι τους ζητείται ανάλογα με την περίσταση, σε συνδυασμό με το κίνητρο που 
δημιουργείται στους μαθητές αυτούς για επιτυχία, η οποία ανταμείβεται μέσα από λεκτικές 
ενισχύσεις και από το σύστημα σκοραρίσματος που είναι κομμάτι της διαδικασίας, μπορούν 
να οδηγήσουν σε πολλαπλά οφέλη, ακαδημαϊκά και κοινωνικά, για αυτούς τους μαθητές 
(DuPaul, Ervin, Hook, & McGoey, 1998·DuPaul & Henningson, 1993·Plumer & Stoner, 2005). 
 
Βαριές και Πολλαπλές Αναπηρίες – Κινητικές Αναπηρίες – Διαταραχές Λόγου και Ομιλίας. 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η βιβλιογραφία αναφορικά με τη χρήση και την 
αποτελεσματικότητα της Σ.Δ.μ.Σ. σε μαθητές με Βαριές και Πολλαπλές και Κινητικές 
Αναπηρίες, καθώς και με Διαταραχές Λόγου και Ομιλίας δεν είναι εκτενής, σε αντίθεση με τις 
προηγούμενες κατηγορίες μαθητών με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία. 
 Αρχικά, μία από τις έρευνες στις οποίες εφαρμόστηκε η Σ.Δ.μ.Σ. σε παιδιά με Βαριές 
και Πολλαπλές Αναπηρίες, είχε ως σκοπό να αυξηθεί η συμμετοχή και εμπλοκή των μαθητών 
σε ακαδημαϊκές δοκιμασίες και να μειωθούν οι μη αποδεκτές συμπεριφορές τους (McDonnell, 
Mathot-Buckner, Thorson, & Fister, 2001). Τα αποτελέσματα έδειξαν πως η χρήση των 
συνομηλίκων τυπικής ανάπτυξης στο ρόλο τους «δασκάλου», μπορούσε να συμβάλλει ώστε 
τα παιδιά με βαριά αναπηρία να κατακτήσουν όσα αποτελούσαν σκοπό της έρευνας, ενώ 
παράλληλα, αποτελεί ένα μέσο, ώστε να ενταχθούν ομαλά στην τάξη γενικής εκπαίδευσης.  
Εξίσου σημαντικά ευρήματα παρουσίασε έρευνα, κατά την οποία οι συνομήλικοι 
τυπικής ανάπτυξης έπρεπε να διδάξουν σε μαθητές με βαριές αναπηρίες τη δεξιότητα της αυτό-
παρακολούθησης (self-monitoring) της συμπεριφοράς τους στη σχολική τάξη (Gilberts, Agran, 
Hughes, & Wehmeyer, 2001). Χρησιμοποιώντας παραδείγματα σωστής συμπεριφοράς εντός 
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της σχολικής τάξης και μέσα από λίστες αυτό-ελέγχου αυτών των συμπεριφορών τις οποίες 
συμπλήρωναν οι μαθητές με αναπηρία, οι συνομήλικοι λειτούργησαν ως «εργαλείο», στο οποίο 
μπορούσε να βασιστεί ο εκάστοτε εκπαιδευτικός, προκειμένου να εμπλακούν ενεργά στη 
διδακτική πράξη, κατακτώντας παράλληλα δεξιότητες που ήταν απαραίτητες για τη 
λειτουργική δράση τους εντός του σχολείου. Η παροχή συνεχών επιβραβεύσεων και 
ανατροφοδότησης σε αυτά τα παιδιά, αποτελεί και σε αυτή την περίπτωση, στοιχείο που 
συντελεί στην αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ. 
 Οι περισσότερες έρευνες, στις οποίες έχει γίνει χρήση της Σ.Δ.μ.Σ. για παιδιά με 
κινητικές αναπηρίες, αφορά κατά κύριο λόγο, μαθητές που παράλληλα έχουν βαριές και 
πολλαπλές αναπηρίες. Οι έρευνες αυτές έλαβαν χώρα, κατά κύριο λόγο, σε τάξεις Φυσικής 
Αγωγής, όπου οι συνομήλικοι παρείχαν λεκτική καθοδήγηση και λειτουργούσαν ως μοντέλα 
αλληλοεπιδρώντας με τους μαθητές με αναπηρία, παρέχοντας παράλληλα ενίσχυση και 
βοήθεια κατά τη διάρκεια αθλητικών δραστηριοτήτων. Για να καταστεί αυτό εφικτό, είναι 
απαραίτητη η εκπαίδευση των μαθητών που έχουν το ρόλο του «δασκάλου» σε τεχνικές 
επικοινωνίας, φυσικής υποστήριξης και επίδειξης δραστηριοτήτων (Cervantes, Lieberman, 
Magnesio, & Wood, 2013). Η χρήση της Σ.Δ.μ.Σ. σε παιδιά με κινητικές και βαριές αναπηρίες 
έδειξε πως, σε αντίθεση με διδακτικές πρακτικές που κατευθύνονται από δασκάλους, μπορεί 
να αυξήσει σε μεγάλο βαθμό τον ενεργό χρόνο συμμετοχής αυτών των παιδιών σε αθλητικές 
δραστηριότητες, τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, καθώς και τις λεκτικές και μη συμπεριφορές 
που σημειώνονταν μεταξύ των μαθητών τυπικής ανάπτυξης και αυτών με βαριές και κινητικές 
αναπηρίες  (Klavina, 2008).  
Επιπλέον, παρόμοια αποτελέσματα έχουν καταγραφεί και σε άλλη έρευνα στην οποία, 
στα θετικά αποτελέσματα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ., προστέθηκε ο αυξημένος χρόνος κατά τον 
οποίο τα παιδιά με κινητικές αναπηρίες δέχονταν φυσική υποστήριξη από τους συνομηλίκους 
τους ώστε να συμμετέχουν ενεργά στις διάφορες δραστηριότητες (Klavina & Block, 2008). 
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 Οι έρευνες στις οποίες έχει εφαρμοστεί η Σ.Δ.μ.Σ., ως μέσο για τη βελτίωση των 
ακαδημαϊκών επιδόσεων μαθητών με διαταραχές λόγου και ομιλίας είναι λίγες και ως συνήθως 
δεν αφορούν αποκλειστικά μαθητές με τις συγκεκριμένες ανάγκες αλλά και παιδιά με άλλες 
Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία. Οι έρευνες στις οποίες συμμετείχαν και παιδιά με Διαταραχές Λόγου 
και Ομιλίας, ανέδειξαν οφέλη για όλους τους μαθητές με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία στον 
ακαδημαϊκό τομέα (Marshak , Mastropieri, & Scruggs, 2011) (McDuffie, Mastropieri, & 
Scruggs, 2009). Αν και δεν αποτελεί αντικείμενο της έρευνας, θετικά αποτελέσματα έχουν 
καταγραφεί σε μαθητές προσχολικής αγωγής με Διαταραχές Λόγου και Ομιλίας, όπου με τη 
συμβολή και βοήθεια συνομηλίκων παρουσίασαν βελτίωση σε δοκιμασίες που σχετίζονται με 
τη φωνολογική ενημερότητα, όπως η ανάγνωση και χρήση ψευδολέξεων, καθώς και η ανάμειξη 
λέξεων για την παραγωγή άλλων σύνθετων (Wehby , Falk, Barton-Arwood, Lane, & Cooley, 
2003). 
 
1.7. Οι στάσεις των εκπαιδευτικών και μαθητών αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ: ανασκόπηση 
αρθρογραφίας. 
 Τα αποτελέσματα από τη χρήση της Σ.Δ.μ.Σ., στα οποία έγινε αναφορά παραπάνω, σε 
γενικές γραμμές συνοψίζουν το βαθμό στον οποίο αυτή ήταν χρήσιμη και αποτελεσματική 
κάτω από διάφορες συνθήκες, είτε αυτές σχετίζονται με την εκπαιδευτική βαθμίδα και τάξη 
διδασκαλίας είτε σε συνάρτηση με το διδακτικό αντικείμενο είτε σε σχέση με τις Ε.Α.Α. ή/και 
αναπηρία των μαθητών για τους οποίους χρησιμοποιήθηκε. 
 Σε ορισμένες από αυτές τις παρεμβάσεις, προκειμένου οι ερευνητές να διασφαλίσουν 
την κοινωνική εγκυρότητα της έρευνας, αλλά και για να αποτυπωθεί η άποψη των 
εκπαιδευτικών για την εφαρμογή της στρατηγικής, οι τελευταίοι απαντούσαν σε κάποιες 
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μεμονωμένες ή σε μορφή ερωτηματολογίου, ερωτήσεις για να διαπιστωθεί εάν η στρατηγική 
ήταν χρήσιμη, τι αποτελέσματα παρήγαγε και κατά πόσο λαμβανόταν ως αναγκαία. 
 Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν πως η εφαρμογή της στρατηγικής μπορεί να ωφελήσει 
μαθητές όλων των ικανοτήτων (Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007), βελτιώνοντας τις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις (Mastropieri, et al., 2006· Saenz, Fuchs, & Fuchs, 2005), αλλά και την 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων μαθητών με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία (Fuchs, Fuchs, Mathes, 
& Simmons, 1997). Επίσης, σε πολλές τάξεις στις οποίες εφαρμόστηκε η Σ.Δ.μ.Σ. αυξήθηκε, 
σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, ο ενεργός χρόνος συμμετοχής και εμπλοκής των μαθητών 
στη διδακτική διαδικασία (Bowman - Perrott, Greenwood, & Tapia, 2007), ενώ παράλληλα 
μειώθηκαν οι συμπεριφορές εκείνες των μαθητών που δεν τους επέτρεπαν να κατανοήσουν το 
εκάστοτε διδακτικό αντικείμενο (Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007) (Mastropieri et al., 
2001). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί παρατήρησαν πως οι συνομήλικοι συνέβαλαν καταλυτικά στο 
να αποκτήσουν οι συμμαθητές τους με Ε.Ε.Α. ή/και αναπηρία κίνητρα και μεγαλύτερη 
αυτοπεποίθηση κατά τη διδακτική πράξη (Maheady & Gard, 2010· Medcalf, Glynn, & Moore, 
2004). 
 Παράλληλα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, ορισμένες έρευνες έδωσαν έμφαση και 
στην ανατροφοδότηση που έδωσαν οι ίδιοι οι μαθητές για τη συμμετοχή τους στις 
παρεμβατικές αυτές έρευνες στις οποίες εφαρμόστηκε η Σ.Δ.μ.Σ. Συνοψίζοντας τις απόψεις, οι 
μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία εμφανίστηκαν ιδιαίτερα ικανοποιημένοι από τη συνεργασία 
τους με τους συνομηλίκους τους, δηλώνοντας μάλιστα πως τους βοήθησαν ιδιαίτερα στο να 
κατανοήσουν τα διδακτικά αντικείμενα και να χρησιμοποιήσουν τα υλικά τα οποία 
αποτελούσαν κομμάτι της όλης διαδικασίας (Bowman-Perrott, 2009· Scruggs, Mastropieri, & 
Marshak, 2012· Sutherland & Snyder, 2007). 
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1.8. Σκοπός της Έρευνας και Ερευνητικά Ερωτήματα. 
Σύμφωνα με όσα καταγράφηκαν στη θεωρητική θεμελίωση της έρευνας που 
προηγήθηκε, γίνεται κατανοητό πως η ανάγκη υιοθέτησης και αφομοίωσης μέσων, στην 
προκειμένη περίπτωση στρατηγικών, από εκπαιδευτικούς όλων των σχολικών βαθμίδων, 
κρίνεται αναγκαία, προκειμένου όλοι οι μαθητές και κυρίως αυτοί με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία να 
μπορούν να επωφεληθούν από τη διαδικασία της μάθησης, όσον αφορά τον ακαδημαϊκό και 
τον κοινωνικό τομέα, όντας παράλληλα ενεργά μέλη μίας γενικής τάξης, στην οποία 
αλληλεπιδρούν και συμμετάσχουν σε όλες τις δραστηριότητες. Ως μία τέτοια στρατηγική, η 
οποία χρησιμοποιείται σε μεγάλο βαθμό στο διεθνή χώρο, με αποδεδειγμένα αποτελέσματα, 
προβάλλεται η Σ.Δ.μ.Σ. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω και λόγω της απουσίας κάποιας 
σύγχρονης έρευνας στον ελληνικό χώρο που να εστιάζει στην αξιοποίηση της συγκεκριμένης 
στρατηγικής, ο σκοπός της παρούσα έρευνας είναι να ερευνηθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, γενικής και ειδικής αγωγής, αναφορικά με τη 
διδασκαλία μέσω συνομηλίκων σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία Τα 
επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα τα οποία προκύπτουν για αυτό το σκοπό είναι τα εξής: 
 Σε ποιο βαθμό πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί πως η εφαρμογή της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη, αποτελεσματική και αναγκαία σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία; 
 Ποια δημογραφικά χαρακτηριστικά και σε ποιο βαθμό επηρεάζουν τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών για τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων ως προς: 
 Τη χρήση της 
 Την αποτελεσματικότητα της 
 Την αναγκαιότητα της 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
Μεθοδολογία της Έρευνας. 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική. 
 Για την μελέτη και διεξαγωγή της συγκεκριμένης έρευνας επιλέχθηκε η ποσοτική 
εμπειρική έρευνα. Οι ποσοτικές έρευνες αποσκοπούν, μέσα από την ανάλυση μεταβλητών και 
των μεταξύ τους συσχετίσεων, να αποκαλύψουν τάσεις που χαρακτηρίζουν ένα σύνολο ατόμων 
στο εκάστοτε υπό μελέτη ζήτημα, εξισορροπώντας έτσι στοιχεία που ισχύουν για μεμονωμένες 
περιπτώσεις  (Τσιώλης , 2013). Αυτό γίνεται εφικτό μέσα από τη χρήση δομημένων 
ερωτηματολογίων που αποτελούνται συνήθως από κλειστού τύπου ερωτήσεις 
(Ζαφειρόπουλος, 2015), οι οποίες είναι προκαθορισμένες, όπως και οι απαντήσεις τους και τις 
οποίες αναλύει ο ερευνητής με τη βοήθεια της στατιστικής, προκειμένου να καταλήξει σε 
συμπεράσματα (Creswell, 2011). Ο ερευνητής στο έργο του αυτό οφείλει να εξετάζει τα 
αποτελέσματα που προκύπτουν με αμερόληπτο τρόπο, χωρίς να επηρεάζεται από προσωπικές 
απόψεις ή στάσεις (Creswell, 2011). Για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε 
ένα δομημένο ερωτηματολόγιο, με ερωτήσεις κλειστού, κατά κύριο λόγο, τύπου, καθώς με 
αυτόν τον τρόπο γίνεται πιο εύκολη η συμπλήρωση τους σε μικρό χρονικό διάστημα, όπως και 
η κωδικοποίηση τους (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Επιπλέον, κρίθηκε σημαντικό, να 
χρησιμοποιηθούν και δύο ανοιχτού τύπου ερωτήσεις, προκειμένου να μπορέσουν οι 
ερωτώμενοι να διατυπώσουν ελεύθερα μία σφαιρικότερη άποψη για το θέμα της 
συγκεκριμένης έρευνας (Cohen, Manion & Morrison, 2008). 
 
2.2 Συμμετέχοντες 
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 111 εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είτε σε παράλληλη στήριξη είτε σε τμήμα 
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ένταξης είτε σε γενική τάξη είτε σε ειδικό σχολείο. Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων. 
Πίνακας 1: Δημογραφικά Στοιχεία συμμετεχόντων 
Μεταβλητές Κατηγορίες 
Πλήθος 
(n) 
Ποσοστό (%) 
Φύλο 
Άνδρας 39 35,1 
Γυναίκα 72 64,9 
Ηλικία 
23-40 71 64 
41-62 40 36 
Επίπεδο Σπουδών 
Πτυχίο ΑΕΙ 78 70,3 
Πτυχίο ΤΕΙ 5 4,5 
Μεταπτυχιακό 
Δίπλωμα 
25 22,5 
Διδακτορική Διατριβή 2 1,8 
Μετεκπαίδευση/Επιμόρφωση 
στην Ειδική Αγωγή και 
Εκπαίδευση (ΕΑΕ) 
ΑΕΙ 8 7,2 
ΤΕΙ 1 9 
Μεταπτυχιακό 50 45 
Διδακτορικό 2 1,8 
Σεμινάριο 
Επιμόρφωσης 
40 36 
Καθόλου 10 1 
Βαθμίδα Εκπαίδευσης 
Πρωτοβάθμια 51 45,9 
Δευτεροβάθμια 59 53,2 
Εργασία Γενική Τάξη 26 23,4 
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Ειδικό Σχολείο 32 28,8 
Τμήμα Ένταξης 19 17,1 
Παράλληλη Στήριξη 34 30.6 
Τύπος Προϋπηρεσίας 
Γενική Τάξη 36 32,4 
Ειδικό Σχολείο 29 26,1 
Τμήμα Ένταξης 22 19,8 
Παράλληλη Στήριξη 23 20,7 
Χρόνια Προϋπηρεσίας 
1-6 56 51 
7-20 29 26 
21-40 26 23 
Οικογενειακή Κατάσταση 
Άγαμος/η 43 38,7 
Παντρεμένος/η 61 55 
Διαζευγμένος/η 7 6,3 
Ύπαρξη Παιδιών 
Με παιδιά 51 45,9 
Άτεκνος/η 4 3,6 
Ενημέρωση γύρω από τη 
στρατηγική της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων σε παιδιά 
με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία 
Ναι 56 50.5 
Όχι 55 49,5 
 
 Σύμφωνα με τα στοιχεία που παρουσιάζονται στον Πίνακα 1, από τους εκπαιδευτικούς, 
οι 39 (35,1%) είναι άντρες και οι 72 (64,9%) γυναίκες. Αναφορικά με την ηλικία, οι 71 (64%) 
είναι ηλικίας 23 έως 40 ετών και οι 40 (36%) 41 έως 62 ετών. Ως προς τις βασικές τους σπουδές, 
78 (70,3%) έχουν πτυχίο ΑΕΙ, 5 (4,5%) πτυχίο ΤΕΙ, 25 (22,5%) έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα 
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ενώ 2 (1,8%) κατέχουν Διδακτορικό Δίπλωμα. Στην διατύπωση σχετικά με την επιμόρφωση 
στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, 8 (7,2%) δήλωσαν πως έχουν πτυχίο ΑΕΙ, 1 (9%) με 
πτυχίο ΤΕΙ, 50 (45%) πως έχουν Μεταπτυχιακό Δίπλωμα, 2 (1,8%) συμμετέχοντες έχουν 
Διδακτορικό, 40 (36%) έχουν παρακολουθήσει Σεμινάριο Επιμόρφωσης ενώ μόνο 10(1%) δεν 
έχουν καθόλου επιμόρφωση . 
 Ως προς τη βαθμίδα εκπαίδευσης, το δείγμα φαίνεται πως είναι ισόποσα, σχεδόν, 
κατανεμημένο, καθώς 51 (45,9%) εκπαιδευτικοί εργάζονται στην πρωτοβάθμια και 59 (53,2%) 
στη δευτεροβάθμια. Πιο συγκεκριμένα, αναφορικά με τη δομή στην οποία απασχολούνται το 
σχολικό έτος κατά το οποίο διεξάχθηκε η έρευνα, 34 (30,6%) εργάζονται σε παράλληλη 
στήριξη, οι 32 (28,8%) σε ειδικό σχολείο, σε γενική τάξη οι 26 (23,4%) και οι 19 (17,1%) σε 
τμήμα ένταξης. 
 Αναφορικά με το είδος της προϋπηρεσίας τους, 36 εκπαιδευτικοί (32,4%) έχουν 
προϋπηρεσία σε γενική τάξη, οι 29 (26,1%) σε ειδική τάξη, 22 (19,8%) σε τμήμα ένταξης και 
23 (20,7%) σε παράλληλη στήριξη. Ως προς τα χρόνια της προϋπηρεσίας τους 56 (51%) έχουν 
1 έως 6 χρόνια προϋπηρεσίας, 29 (26%) έχουν 7 έως 20 χρόνια προϋπηρεσίας και 26 (23%) 
έχουν 21 έως 40 χρόνια προϋπηρεσίας. 
Σχετικά με την οικογενειακή τους κατάσταση, οι 43 (38,7%) είναι άγαμοι, οι 61 (55%) 
παντρεμένοι και οι 7 (6,3%) διαζευγμένοι. Επιπλέον, οι 51 (45,9%) έχουν παιδιά, ενώ οι 4 
(3,6%) δεν έχουν παιδιά. 
Το τελευταίο ερώτημα στο Α΄ Μέρος της έρευνας με τα δημογραφικά στοιχεία, αφορά 
το αν ποτέ οι εκπαιδευτικοί έχουν ενημερωθεί και χρησιμοποιήσει τη Σ.Δ.μ.Σ (peer tutoring) 
σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Οι 56 (50,5%) απάντησαν θετικά, ενώ οι 55 (49,5%) 
απάντησαν αρνητικά. Όσοι γνώριζαν ή είχαν χρησιμοποιήσει την εν λόγω στρατηγική, έπρεπε 
να δηλώσουν και από πού τη γνωρίζουν και σε ποια παιδιά τη χρησιμοποιήσαν. Ειδικότερα 
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αναφέρθηκαν σεμινάρια, βιβλιογραφία, μαθήματα μεταπτυχιακού, ημερίδες και 
πανεπιστημιακές διαλέξεις. 
 
2.3 Εργαλείο συλλογής δεδομένων. 
 Η συλλογή των δεδομένων για τη συγκεκριμένη έρευνα έγινε με τη χρήση ενός 
αυτοσχέδιου δομημένου ερωτηματολογίου. Οι ερωτήσεις που συνθέτουν το ερωτηματολόγιο 
είναι αποτέλεσμα της ανασκόπησης και μελέτης της διεθνούς, αλλά και ελληνικής 
βιβλιογραφίας, αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ. Πιο συγκεκριμένα, επειδή κατά τη μελέτη της 
σχετικής βιβλιογραφίας δεν εντοπίστηκε κάποια ανάλογη έρευνα που  να χρησιμοποιεί κάποιο 
ερωτηματολόγιο έχοντας τους ίδιους στόχους με την παρούσα έρευνα, ορισμένες από τις 
ερωτήσεις και δηλώσεις που χρησιμοποιήθηκαν αποτελούν κατά κύριο λόγο, συμπεράσματα 
και εμπεριστατωμένες απόψεις και θέσεις των ερευνητών που διεξήγαγαν παρεμβάσεις 
χρησιμοποιώντας τη συγκεκριμένη στρατηγική διδασκαλίας σε μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία. 
 Το ερωτηματολόγιο, αρχικά, ξεκινά με ένα εισαγωγικό σημείωμα στο οποίο αναφέρεται 
ο σκοπός της εργασίας, το πλαίσιο στο οποίο πραγματοποιείται, καθώς και σε ποιους 
απευθύνεται. Επιπλέον, δίνονται διαβεβαιώσεις για την εξασφάλιση της ανωνυμίας και 
εμπιστευτικότητας των στοιχείων των ερωτηθέντων, τονίζοντας πως η συμμετοχή είναι 
εθελοντική. Η εξασφάλιση όλων των παραπάνω είναι απαραίτητη, ώστε να  εμπλακούν όσο το 
δυνατό περισσότεροι απαντώντες (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Παράλληλα, 
παρέχονται τα στοιχεία επικοινωνίας (ονοματεπώνυμο, τηλέφωνο, ηλεκτρονική διεύθυνση) 
του ερευνητή, προκειμένου να επικοινωνήσει κάποιος/α εκπαιδευτικός αν συναντήσει 
δυσκολία ή επιθυμεί κάποια διευκρίνιση. Το εισαγωγικό σημείωμα συμπληρώνει μία μικρή 
εισαγωγή στην οποία σε διάστημα δεκαεφτά (17) σειρών επιχειρείται να γίνει μία σύντομη 
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εισαγωγή για τη Σ.Δ.μ.Σ, προκειμένου οι ερωτώμενοι που δε γνωρίζουν την εν λόγω 
στρατηγική να ενταχθούν στο πλαίσιο της έρευνας. 
 Το πρώτο μέρος της έρευνας αποτελείται από 9 ερωτήσεις σχετικά με τα δημογραφικά 
στοιχεία των συμμετεχόντων. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν, είτε επιλέγοντας 
είτε συμπληρώνοντας την απάντηση, ερωτήσεις αναφορικά με την ηλικία, το φύλο, το επίπεδο 
σπουδών τους, κάποια μετεκπαίδευση που έχουν λάβει στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 
(ΕΑΕ), τη βαθμίδα εργασίας και τα χρόνια προϋπηρεσίας ανά βαθμίδα εργασίας, την 
οικογενειακή τους κατάσταση και σχετικά με το αν ποτέ έχουν ενημερωθεί και χρησιμοποιήσει 
τη Σ.Δ.μ.Σ, και αν ναι από πού έχουν ενημερωθεί και σε ποια παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία 
την έχουν χρησιμοποιήσει. 
 Το δεύτερο μέρος (Β’ Μέρος) του ερωτηματολογίου, με τίτλο «Η χρήση της 
στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) στις σχολικές δομές» 
αποτελεί την πρώτη κλίμακα. Πρόκειται για μία πενταβάθμια κλίμακα συμφωνίας Likert, από 
το ένα (1) μέχρι το πέντε (5), όπου, ξεκινώντας από το ένα μεταφράζονται κατά σειρά ως 
«Διαφωνώ Απόλυτα», «Μάλλον Διαφωνώ», «Ούτε Συμφωνώ Ούτε Διαφωνώ», «Μάλλον 
Συμφωνώ» και «Συμφωνώ Απόλυτα». Επιπλέον, αποτελείται από δεκαοχτώ (18) καταφατικές 
προτάσεις στις οποίες οι συμμετέχοντες πρέπει να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους με τις 
δηλώσεις αναφορικά με τη χρήση της στρατηγικής διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων. Πιο 
συγκεκριμένα, οι προτάσεις οι οποίες συνθέτουν τη συγκεκριμένη κλίμακα, αφορούν τη χρήση 
της Σ.Δ.μ.Σ στις διάφορες βαθμίδες εκπαίδευσης, στα διδακτικά αντικείμενα, στις διάφορες 
κατηγορίες παιδιών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, ενώ παράλληλα τρείς προτάσεις αφορούν τη 
χρήση της στρατηγικής ως μέσο για την έναρξη και την επανεξέταση μίας διδακτικής ενότητας, 
καθώς και για τη χρήση της ως τρόπο για την εισαγωγή άλλων διδακτικών στρατηγικών που 
μπορεί να βοηθήσει μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. 
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  Το τρίτο μέρος (Γ΄ Μέρος) του ερωτηματολογίου, που έχει τίτλο «Σε ποιο βαθμό 
συμφωνείτε με τις παρακάτω διατυπώσεις αναφορικά με την αποτελεσματικότητα της χρήσης 
της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στις σχολικές δομές;», αποτελεί τη δεύτερη κλίμακα και 
συγκροτείται από δεκαοχτώ (18) προτάσεις. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 
δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους με προτάσεις που στο μεγαλύτερο μέρος τους είναι οι 
ίδιες με αυτές του δεύτερου μέρους. Σε αυτές τις προτάσεις προστίθενται και κάποιες 
καινούριες, μεταξύ των οποίων κάποιες σχετίζονται με την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης, της 
κοινωνικοποίησης, των ακαδημαϊκών επιδόσεων, του ενεργού χρόνου συμμετοχής, καθώς με 
την αύξηση της ανατροφοδότησης και της εξατομικευμένης διδασκαλίας, των οποίων δέκτες 
μπορούν να γίνουν οι μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, για τη διδασκαλία των οποίων 
εφαρμόζεται η Σ.Δ.μ.Σ. 
 Το τέταρτο μέρος (Δ΄ Μέρος), με τίτλο «Σε ποιο βαθμό συμφωνείται με τις παρακάτω 
διατυπώσεις αναφορικά με την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία;», αποτελεί τη 
τρίτη κατά σειρά κλίμακα και αποτελείται από δεκαεφτά (17) διατυπώσεις. Οι προτάσεις που 
χρησιμοποιούνται σε αυτή την κλίμακα έχουν χρησιμοποιηθεί και στις δύο προηγούμενες 
κλίμακες. 
Τέλος, το πέμπτο (Ε΄ Μέρος) συνθέτουν δύο ερωτήσεις ανοιχτής ανάπτυξης, οι οποίες 
είναι οι ακόλουθες: 1. «Θεωρείτε πως η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
μπορεί να εφαρμοστεί σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε σχολεία στην 
Ελλάδα; Αν ναι, ποιες είναι, κατά της γνώμη σας, οι κατάλληλες προϋποθέσεις για την 
αποτελεσματική χρήση της και αν όχι, ποια τα πιθανά εμπόδια για την εφαρμογή της;» και  2. 
«Θεωρείται πως η στρατηγική της διδασκαλίας μπορεί να έχει οφέλη σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία; Αν ναι, ποια μπορεί να είναι αυτά;». Σκοπός της χρήσης των 
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ερωτήσεων ανοιχτής ανάπτυξης είναι, οι συμμετέχοντες να απαντήσουν απαλλαγμένοι από τα 
πλαίσια και τις προκαθορισμένες απαντήσεις που χαρακτηρίζουν τις ερωτήσεις κλειστού τύπου 
και να δώσουν την προσωπική τους άποψη για τη Σ.Δ.μ.Σ (Cohen, Manion & Morrison, 2008). 
 
2.4 Έλεγχος Αξιοπιστίας Cronbach alpha (a) 
Προκειμένου να ελεγχθεί η αξιοπιστία της εσωτερικής συνέπειας κάθε κλίμακας του 
ερωτηματολογίου, όπως και των επιμέρους προτάσεων που τη συνθέτουν, υπολογίστηκε ο 
συντελεστής alpha (a) του Cronbach (Ζαφειρόπουλος, 2015). Για να θεωρηθεί ένα 
ερωτηματολόγιο ως αξιόπιστο πρέπει ο δείκτης αξιοπιστίας του να είναι α>0,7 (Πετρίδης, 
2015). Πιο συγκεκριμένα, στις κλίμακες όπου α>0,9 θεωρείται εξαιρετικός, α> 0,8 θεωρείται 
καλός, α>0,7 θεωρείται αποδεκτός, α>0,6 θεωρείται αμφισβητήσιμος και α> 0,5 θεωρείται μη 
αποδεκτός (George & Mallery, 2003, όπως αναφέρεται στο Gliem & Gliem, 2003).  
 
Πίνακας 2: Δείκτης Αξιοπιστίας Alpha (a) Cronbach 
Κλίμακες Συντελεστής alpha (a) Cronbach 
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές. 
 
Alpha (a)= 0,921 
Η αποτελεσματικότητα της χρήσης της 
στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
(peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία 
στις σχολικές δομές. 
 
Alpha (a)= 0,923 
Η αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε 
 
 
Alpha (a)= 0,946 
[69] 
 
παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές 
δομές. 
 
Έχοντας υπόψη την παραπάνω κατηγοριοποίηση, και με βάση τα δεδομένα του Πίνακα 2, 
το ερωτηματολόγιο ως προς την αξιοπιστία της εσωτερικής του συνέπειας, κρίνεται εξαιρετικό. 
 
2.5. Διαδικασία συλλογής δεδομένων 
Η διαδικασία της διανομής των δομημένων ερωτηματολογίων έγινε με τη βάση τη 
«βολική» ή αλλιώς συμπτωματική δειγματοληψία, επιλέγοντας, κατά κύριο λόγο, σχολικές 
μονάδες που βρίσκονται σε διάφορους νομούς της Θεσσαλονίκης (Cohen, Manion & Morrison, 
2008). Αποδέκτες των ερωτηματολογίων ήταν εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι εργαζόντουσαν σε γενικές τάξεις, τμήματα 
παράλληλης ένταξης, ειδικά σχολεία και στην παράλληλη στήριξη. Τα ερωτηματολόγια 
διανεμήθηκαν στις σχολικές μονάδες που τηρούσαν τις παραπάνω προϋποθέσεις, αφού πρώτα 
προηγούνταν τηλεφωνική επικοινωνία με το σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί ενημερώνονταν για το 
σκοπό της έρευνας, καθώς και για τη διάρκεια συμπλήρωσης του, η οποία δεν ήταν μεγαλύτερη 
των 15 λεπτών. Η συλλογή των ερωτηματολογίων γινόταν έπειτα από λίγες μέρες, ώστε να 
έχουν χρόνο οι εκπαιδευτικοί να τα συμπληρώσουν. Συνολικά διανεμήθηκαν 70 
ερωτηματολόγια και επέστρεψαν συμπληρωμένα και τα 70. Παράλληλα, τα ερωτηματολόγιο 
δημιουργήθηκε και σε ηλεκτρονική μορφή (Google Forms) και μοιράστηκε σε εκπαιδευτικούς 
που εργάζονταν, κυρίως, στο νομό Αττικής. Τα ηλεκτρονικά ερωτηματολόγια που 
συγκεντρώθηκαν ήταν 41. Επομένως, συνολικά συγκεντρώθηκαν 111 ερωτηματολόγια, τα 
οποία είτε συμπληρώθηκαν χειρόγραφα είτε ηλεκτρονικά.  
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2.6 Ανάλυση Δεδομένων 
Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν από τα ερωτηματολόγια, έγινε με 
το πρόγραμμα στατιστικής IBM SPSS Statistics 23. Σε πρώτο στάδιο, για την ανάλυση των 
δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η Περιγραφική Στατιστική, προκειμένου για κάθε ερώτηση 
ξεχωριστά να εξαχθεί ο μέσος όρος των απαντήσεων, η τυπική του απόκλιση, καθώς και η 
μέγιστη και ελάχιστη τιμή απάντησης που δέχθηκε κάθε ερώτηση. Έπειτα, για την ανάλυση 
των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η Επαγωγική Στατιστική και πραγματοποιήθηκε έλεγχος χ2 
για να εξακριβωθεί ο βαθμός στον οποίο τα δημογραφικά στοιχεία των  εκπαιδευτικών ασκούν 
στατιστικά σημαντική επίδραση στην απάντηση τους ως προς τη χρήση, την 
αποτελεσματικότητα και την αναγκαιότητα της Σ.Δ.μ.Σ στις σχολικές δομές σε παιδιά με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία. Για την ανάλυση των δεδομένων των υπόλοιπων ερωτήσεων 
πραγματοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (ANOVA), για ανεξάρτητες 
μεταβλητές με πάνω από δυο κατηγορίες, για να διαπιστωθεί ο βαθμός στον οποίο τα 
δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων ασκούν σημαντική ή όχι επιρροή στις απαντήσεις 
τους. Προκειμένου να ελεγχθεί η στατιστική σημαντικότητα όλων δεδομένων, όπως αυτά 
αναλύονται μέσω της Επαγωγική Στατιστικής, ως επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 
ορίστηκε p=0,05. Για την ανάλυση των ερωτήσεων ανοιχτού τύπου χρησιμοποιήθηκε η 
ανάλυση περιεχομένου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
Αποτελέσματα Έρευνας 
 
3.1. Η χρησιμότητα της Σ.Δ.μ.Σ (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
Στην πρώτη κλίμακα του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από δεκαοχτώ (18) προτάσεις, οι 
εκπαιδευτικοί έπρεπε να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους αναφορικά με τη χρησιμότητα 
της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές, σε μία πενταβάθμια 
κλίμακα Likert, όπου το ένα (1) μεταφράζεται ως «διαφωνώ απόλυτα» και το πέντε (5) ως 
«συμφωνώ απόλυτα». Παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα, όπως προέκυψαν από τις 
απαντήσεις των συμμετεχόντων (Πίνακας 3). 
  
Πίνακας 3: Η χρησιμότητα της Σ.Δ.μ.Σ. (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία στις σχολικές δομές. 
 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη 
Για την επανεξέταση/ έλεγχο του ήδη 
διδαγμένου υλικού σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 4,03 0,814 
Ως στρατηγική για την εισαγωγή σε νέα 
διδακτική ενότητα σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,62 1,096 
Ως τρόπος προκειμένου ο/η εκπαιδευτικός 
να εισάγει διδακτικές στρατηγικές(π.χ. 
στρατηγικές περίληψης, ανάγνωση με 
βοήθεια κτλπ), που μπορούν να βοηθήσουν 
παιδιά με  ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,95 0,994 
σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα 1 5 3,54 1,034 
σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία, καθώς έχει χαμηλό 
κόστος για την εφαρμογή της και δεν 
1 5 3,63 1,087 
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απαιτεί χρόνο και κόπο για την υλοποίηση 
της. 
στο Δημοτικό σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,88 0,960 
στο Γυμνάσιο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,97 0,825 
στο Λύκειο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
2 5 3,82 0,916 
σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης στα οποία 
φοιτούν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία 
1 5 4,32 0,831 
σε ειδικά σχολεία στα     οποία φοιτούν 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,74 1,093 
σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία. 1 5 3,53 1,094 
σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες 
2 5 4,19 0,769 
σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος 
Αυτισμού 
1 5 3,54 1,158 
σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας 1 5 3,81 0,29 
σε  μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/ Υπερκινητικότητα 
1 5 3,91 0,949 
σε μαθητές με βαριές και πολλαπλές 
αναπηρίες. 
1 5 3,18 1,122 
σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς. 1 5 3,95 0,980 
σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες. 1 5 3,95 0,918 
 
Με βάση την ανάλυση αποτελεσμάτων, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται πως συμφωνούν 
περισσότερο με την πρόταση πως «η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί 
να είναι χρήσιμη σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης στα οποία φοιτούν μαθητές με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες/αναπηρία», η οποία είχε Μ.Ο=4,32 και ακολουθεί με μικρή διαφορά η 
δήλωση πως «η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες» με Μ.Ο=4,19. Επιπλέον, από την ανάλυση γίνεται 
αντιληπτό πως οι εκπαιδευτικοί τείνουν να συμφωνούν πως «η στρατηγική της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη για την επανεξέταση / έλεγχος του ήδη διδαγμένου 
υλικού σε παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες / αναπηρία» με Μ.Ο=4,03. Στην συνέχεια,  
με Μ.Ο=3,97, ακολουθεί η πρόταση «η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
μπορεί να είναι χρήσιμη στο γυμνάσιο με παιδιά με εκπαιδευτικές ανάγκες / αναπηρία». 
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Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται μάλλον να συμφωνούν με τη διατυπώσεις πως 
«η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη ως τρόπος 
προκειμένου ο/η εκπαιδευτικός να εισάγει διδακτικές στρατηγικές (π.χ. στρατηγικές 
περίληψης, ανάγνωση με βοήθεια κ.τ.λ.) που μπορούν να βοηθήσουν παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες / αναπηρία» και ότι μπορεί να «είναι χρήσιμη σε μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς» και «σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες», με Μ.Ο=3,95. Με πολύ 
μικρή διαφορά ακολουθεί η συμφωνία των εκπαιδευτικών με τη δήλωση πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί 
να «είναι χρήσιμη σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα». 
Επιπλέον, φαίνεται  «μάλλον να συμφωνούν», ωστόσο με χαμηλότερο Μ.Ο,  με τις 
διατυπώσεις πως η Σ.Δ.μ.Σ «μπορεί να είναι χρήσιμη στο Δημοτικό σε παιδιά με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες» και επίσης «μπορεί να είναι χρήσιμη στο Λύκειο σε παιδιά με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες», όπου οι μέσοι όροι είναι Μ.Ο=3,88 και Μ.Ο=3,82 αντίστοιχα, καθώς 
και σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας με Μ.Ο=3,81. Με μικρή διαφορά, με μέσο όρο 
3,74, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται «μάλλον να συμφωνούν» με τις προτάσεις πως «η Σ.Δ.μ.Σ 
μπορεί να είναι χρήσιμη «σε ειδικά σχολεία στα οποία φοιτούν μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες / αναπηρία», «σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς έχει 
χαμηλό κόστος για την εφαρμογή της και δεν απαιτεί χρόνο και κόπο για την υλοποίηση της», 
με Μ.Ο=3,63 αλλά και «ως στρατηγική για την εισαγωγή σε νέα διδακτική ενότητα σε παιδιά 
με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες», με Μ.Ο=3,62 
Χωρίς να υπάρχει μεγάλη διαφοροποίηση ως το βαθμό συμφωνίας τους με τις 
παραπάνω προτάσεις, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να δηλώνουν την μερική συμφωνία τους ως 
προς τις διατυπώσεις πως «η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
χρήσιμη σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα» και «σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος 
Αυτισμού» με Μ.Ο=3,54 και πως «η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί 
να είναι χρήσιμη σε μαθητές με νοητική αναπηρία» με Μ.Ο=3,53. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 
[74] 
 
φαίνεται ούτε να συμφωνούν ούτε να διαφωνούν με την πρόταση πως «η στρατηγική μπορεί 
να είναι χρήσιμη σε μαθητές με βαριές και πολλαπλές αναπηρίες» με Μ.Ο=3,18. 
 
3.2.  Η αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ. (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α. 
ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές. 
Στη δεύτερη κλίμακα του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από δεκαοχτώ (18) 
προτάσεις, οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους αναφορικά με την 
αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές 
δομές. Η κλίμακα, όπως και παραπάνω, είναι μια πενταβάθμια Likert, όπου το ένα (1) 
μεταφράζεται ως «διαφωνώ απόλυτα» και το πέντε (5) ως «συμφωνώ απόλυτα». Παρακάτω 
παρουσιάζονται τα αποτελέσματα, όπως προέκυψαν από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων 
(Πίνακας 4). 
 
Πίνακας 4 : Η αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ (peer tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές. 
 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων μπορεί να : 
αυξήσει την άμεση ανατροφοδότηση και 
διόρθωση λαθών, και παράλληλα να οδηγήσει τα 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία σε  υψηλά επίπεδα επιδόσεων. 
2 5 3,90 0,931 
αυξήσει τις ευκαιρίες για ανταπόκριση  
στη διδασκαλία και την εξατομικευμένη 
διδασκαλία που λαμβάνουν τα παιδιά     με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες  
      και αναπηρία. 
2 5 4,12 0,710 
αυξήσει τη συμμετοχή των παιδιών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε διδακτικές 
δραστηριότητες στη σχολική  τάξη. 
1 5 4,22 0,744 
αυξήσει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις παιδιών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
2 5 3,87 0,810 
έχει θετική επίδραση στην ενίσχυση της 
κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
2 5 4,55 0,643 
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ενισχύσει την αυτοπεποίθηση και  
αυτοεκτίμηση μαθητών με  
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
2 5 4,42 0,720 
μειώσει τις ενοχλητικές/επιθετικές συμπεριφορές 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία 
1 5 4,07 0.860 
αυξήσει τον ενεργό χρόνο συμμετοχής και την 
εμπλοκή στο μάθημα σε μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
2 5 4,32 0,660 
είναι αποτελεσματική σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία όταν 
χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας μεγαλύτερος 
σε ηλικία μαθητή 
1 5 3,75 0.889 
είναι αποτελεσματική σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία όταν 
χρησιμοποιούνται τόσο στο ρόλο του δασκάλου 
όσο και σε αυτόν του μαθητή, μαθητές ίδια 
ηλικίας. 
2 5 3,84 0,848 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με Νοητική 
Αναπηρία. 
1 5 3,47 1,016 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες 
1 5 4,03 0,792 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με Διαταραχές 
Φάσματος Αυτισμού. 
1 5 3,52 1,043 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας. 
1 5 3,77 0.849 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με  
Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/ 
Υπερκινητικότητα 
1 5 3,85 0,936 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με πολλαπλές 
αναπηρίες 
1 5 3,39 0,955 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς 
1 5 3,91 0,940 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με κινητική 
αναπηρία. 
1 5 3,83 0,962 
 
Όπως προκύπτει από τα δεδομένα του πίνακα, η δήλωση που έχει τον μεγαλύτερο μέσο 
όρο είναι πως «η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να έχει 
θετική επίδραση στην ενίσχυση της κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές  
ανάγκες ή/και αναπηρία» με Μ.Ο=4,55. Έπειτα, ακολουθεί, με οριακά μικρότερο μέσο όρο, η 
συμφωνία των εκπαιδευτικών ως προς το ότι η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να «ενισχύσει την 
αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες /αναπηρία» με 
Μ.Ο=4,42 αλλά και να «αυξήσει τον ενεργό χρόνο συμμετοχής και την εμπλοκή στο μάθημα 
σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» με Μ.Ο=4,32. Επίσης, οι 
εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν με τη δήλωση ότι η στρατηγική ενδέχεται να «αυξήσει 
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την συμμετοχή των παιδιών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες , σε διδακτικές δραστηριότητες 
στη σχολική τάξη» με Μ.Ο=4,22 αλλά και να «αυξήσει τις ευκαιρίες για ανταπόκριση στην 
διδασκαλία ή στην εξατομικευμένη διδασκαλία που λαμβάνουν τα παιδιά με Ειδικές 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες» με Μ.Ο=4,12. Επιπλέον, αξίζει να αναφερθεί ότι οι εκπαιδευτικοί 
συμφωνούν με την πρόταση πως μπορεί να «μειώσει τις ενοχλητικές/ επιθετικές συμπεριφορές 
μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες» με Μ.Ο=4,07, αλλά και να είναι αποτελεσματική 
«σε μαθητές Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες», με Μ.Ο=4,03. 
 Στη συνέχεια, φαίνεται μάλλον να συμφωνούν ως προς την αποτελεσματικότητα της σε 
«μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς» με Μ.Ο=3,91, αλλά και αναφορικά με την πρόταση 
πως μπορεί να «αυξήσει την άμεση ανατροφοδότηση και διόρθωση λαθών, και παράλληλα να 
οδηγήσει τα παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες σε υψηλά επίπεδα επιδόσεων» με 
Μ.Ο=3,90. Ακόμη, μάλλον φαίνεται να συμφωνούν στη δήλωση πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να 
«αυξήσει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις παιδιών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες» με Μ.Ο=3,87 
αλλά και στο ότι είναι αποτελεσματική «σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/ 
Υπερκινητικότητα» με Μ.Ο=3,85. Ακολουθεί η πρόταση πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να είναι 
αποτελεσματική «σε παιδιά με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, όταν χρησιμοποιούνται τόσο 
στο ρόλο του  δασκάλου όσο και σε αυτόν του μαθητή/μαθητές ίδιας ηλικίας» με Μ.Ο=3,84 
και  πως είναι αποτελεσματική «σε μαθητές με κινητική αναπηρία» με Μ.Ο=3,83. 
  Εξίσου σύμφωνοι φαίνεται πως είναι οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι μάλλον συμφωνούν με 
τις δηλώσεις πως η στρατηγική μπορεί να είναι αποτελεσματική «σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας» με Μ.Ο=3,77, καθώς και «σε μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, όταν 
χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητής» με Μ.Ο=3,75 αλλά και 
«σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού» με Μ.Ο=3,5. Τέλος, τείνουν να συμφωνούν 
με τις προτάσεις πως είναι αποτελεσματική «σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία» με Μ.Ο=3,47 
αλλά και «σε μαθητές πολλαπλές αναπηρίες» με Μ.Ο=3,39.   
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3.3. Η αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ. (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία στις σχολικές δομές.  
 Στην τρίτη και τελευταία κλίμακα του ερωτηματολογίου, που αποτελείται από 
δεκαεπτά (17) διατυπώσεις, οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους 
αναφορικά με την αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία 
στις σχολικές δομές, σε μία πενταβάθμια κλίμακα Likert, όπου το ένα (1) μεταφράζεται ως 
«διαφωνώ απόλυτα» και το πέντε (5) ως «συμφωνώ απόλυτα». Παρακάτω παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα, όπως προέκυψαν από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων (Πίνακας 5). 
Πίνακας 5 : Η αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ. (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές. 
 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
Απόκλιση 
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  
μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία 
για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
 στο Δημοτικό. 
2 5 3,67 0,928 
για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
 στο Γυμνάσιο. 
1 5 3,78 0,909 
για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στο Λύκειο 
1 5 3,67 0,898 
στα πλαίσια της Ενταξιακής εκπαίδευσης 
για να ικανοποιούνται οι ιδιαίτερες  
εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
1 5 4,05 0,835 
κατά τη διδασκαλία όλων των διδακτικών 
αντικειμένων. 
1 5 3,48 0,999 
προκειμένου να αυξηθεί η συμμετοχή 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρίες στη σχολική τάξη. 
1 5 4,10 0,809 
προκειμένου να αυξηθούν οι ακαδημαϊκές 
επιδόσεις μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
1 5 3,79 0,810 
προκειμένου να ενισχυθεί η  
κοινωνικοποίηση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
1 5 4,37 0,750 
αυξηθούν οι ευκαιρίες για ανταπόκριση στη 
διδασκαλία και η εξατομικευμένη 
διδασκαλία που πρέπει να λαμβάνουν τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία. 
1 5 4,06 0,812 
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σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία 1 5 3,44 0,979 
σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες 
1 5 4,00 0,853 
σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος 
Αυτισμού 
1 5 3,47 1,102 
σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας. 1 5 3,69 0,902 
σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα 
1 5 3,85 0,896 
σε μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες. 1 5 3,40 0,947 
σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς. 1 5 3,84 0,959 
σε μαθητές με κινητική αναπηρία. 1 5 3,83 0,913 
 
Αναλύοντας τον πίνακα 5, παρατηρείται ότι η δήλωση που συγκέντρωσε το μεγαλύτερο 
μέσος όρο και οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν απόλυτα,  αφορά την πρόταση «προκειμένου να 
ενισχυθεί η κοινοποίηση μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες» με ΜΟ=4,37. Οι 
επόμενες προτάσεις, με τις οποίες συμφώνησαν, εξίσου σε μεγάλο βαθμό, οι εκπαιδευτικοί 
είναι πως η συγκεκριμένη στρατηγική είναι αναγκαία «προκειμένου να αυξηθεί η συμμετοχή 
μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες στη σχολική τάξη» με Μ.Ο=4,10 αλλά και για να 
«αυξηθούν οι ευκαιρίες για ανταπόκριση στη διδασκαλία και η εξατομικευμένη  διδασκαλία 
που πρέπει να λαμβάνουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» με Μ.Ο=4,03. 
Επιπρόσθετα, η απόλυτη συμφωνία τους, με Μ.Ο=4,00,  φαίνεται και στις προτάσεις πως η 
Σ.Δ.μ.Σ είναι αναγκαία, «στα πλαίσια της ενταξιακής εκπαίδευσης για να ικανοποιούνται οι 
ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες», καθώς και  «σε 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες». 
Οι επόμενες διατυπώσεις στις οποίες φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί τείνουν, μάλλον να 
συμφωνούν, είναι κατά σειρά οι προτάσεις πως η Σ.Δ.μ.Σ είναι αναγκαία «σε μαθητές με 
Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/ Υπερκινητικότητα» με Μ.Ο=3,85, «σε μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς» με Μ.Ο=3,84, «σε μαθητές με κινητική αναπηρία» με Μ.Ο=3,83 
αλλά και «προκειμένου να αυξηθούν οι ακαδημαϊκές επιδόσεις μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες» με Μ.Ο=3,79. 
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Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, μάλλον  συμφωνούν, με τις ακόλουθες δηλώσεις, οι οποίες 
σχετίζονται με την αναγκαιότητα της στρατηγικής «για την εκπαίδευση μαθητών με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία στο Γυμνάσιο» με Μ.Ο=3,78, την πρόταση πως η στρατηγική είναι αναγκαία 
«σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας» με Μ.Ο=3,69, όπως και «για την  εκπαίδευση 
μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στο Δημοτικό» και «για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες στο Λύκειο» με Μ.Ο=3,67 και στις για τις δύο αντίστοιχα. 
Ακόμη, φαίνεται μάλλον να συμφωνούν με τις δηλώσεις πως η Σ.Δ.μ.Σ είναι αναγκαία 
«σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού», «σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία» και 
τέλος «σε μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες» με Μ.Ο=3,48, Μ.Ο=3,47, Μ.Ο=3,44,  Μ.Ο=3,40 
αντίστοιχα. 
Πίνακας 6: Συνολικός βαθμός συμφωνίας στις κλίμακες χρήσης, 
αποτελεσματικότητας και αναγκαιότητας.  
Κλίμακες Συνολικός Βαθμός συμφωνίας σε κάθε κλίμακα 
(Μ.Ο)   
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer tutoring) σε παιδιά με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία στις σχολικές δομές. 
 
3,809 
Η αποτελεσματικότητα της χρήσης της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) 
σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές 
δομές. 
 
3,934 
Η αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε 
παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις σχολικές 
δομές. 
 
3,793 
 
 Αναλύοντας τον Πίνακα 6, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν 
περισσότερο ως προς τη αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ με Μ.Ο=                             
3,934, σε σύγκριση με τα τη χρήση (Μ.Ο= 3,809) και την αναγκαιότητα της χρήσης της 
στρατηγικής (M.O= 3,793). 
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3.4. Επαγωγική Στατιστική 
Για να πραγματοποιηθούν πιο εύκολα οι έλεγχοι μέσω της επαγωγικής στρατηγικής, 
ορισμένα δημογραφικά χαρακτηριστικά έπρεπε να ομαδοποιηθούν σε ευρύτερες κατηγορίες. 
Συγκεκριμένα, ως προς τον τύπο του σχολείου που εργάζονται, οι εκπαιδευτικοί χωρίστηκαν 
σε δύο ομάδες. Στην πρώτη ομάδα, με τίτλο «Γενικό Σχολείο», εντάσσονται οι εκπαιδευτικοί 
που εργάζονται σε γενικές τάξεις, παράλληλη στήριξη και τμήματα ένταξης. Αντίστοιχα, στη 
δεύτερη ομάδα, με τίτλο «Ειδικό Σχολείο», εντάσσονται οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν πως 
εργάζονται σε Ειδικό Σχολείο. Επίσης, ως προς το επίπεδο σπουδών, δημιουργήθηκαν δύο 
ξεχωριστές ομάδες. Στην πρώτη ομάδα, που φέρει το όνομα «Βασικές Σπουδές», ανήκουν οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν μόνο βασικές σπουδές, ενώ στη δεύτερη ομάδα με όνομα «Επιπλέον 
Σπουδές», ανήκουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν κάποιο μεταπτυχιακό ή διδακτορικό 
δίπλωμα. 
 
3.4.1. Έλεγχος χ2 
Για να εξακριβωθεί ο βαθμός στον οποίο τα δημογραφικά στοιχεία των  εκπαιδευτικών 
ασκούν στατιστικά σημαντική επίδραση στην απάντηση τους ως προς αν έχουν λάβει 
ενημέρωση ή όχι αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ, πραγματοποιήθηκε έλεγχος χ2, προκειμένου να 
αποκαλυφθούν τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα ή αυτά που πλησίασαν τη 
σημαντικότητα. Τα αποτελέσματα καταγράφονται στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 7). 
Πίνακας 7: Ενημέρωση γύρω από τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων σε 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε σχέση με τα δημογραφικά στοιχεία 
των συμμετεχόντων. 
Δημογραφικά 
Στοιχεία 
Υποομάδες Ναι (%) Όχι (%) p x2 
Επίπεδο Σπουδών Πτυχίο ΑΕΙ 46,16 53,84 0,016 10,302 
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Πτυχίο ΤΕΙ 0 100 
Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 72 28 
Διδακτορική Διατριβή 50 50 
Προϋπηρεσία σε 
Εκπαιδευτική Δομή 
Γενική Τάξη 36,10 63,90 
0,288 3,763 
Ειδικό Σχολείο 64,30 35,70 
Τμήμα Ένταξης 63,60 36,4 
Παράλληλη Στήριξη 39,10 60,90 
Εκπαιδευτική Δομή 
τωρινής Απασχόλησης 
Γενική Τάξη 24 76 
0,044 8,089 
Ειδικό Σχολείο 59,40 40,60 
Τμήμα Ένταξης 63,20 36,80 
Παράλληλη Στήριξη 52,94 47,06 
Χρόνια Προϋπηρεσίας 
1-6 58,90 41,10 
0,053 5,865 7-20 41,37 58,63 
21-40 7,70 92,30 
 
 
Με βάση τον έλεγχο χ2 που πραγματοποιήθηκε, σημαντική στατιστικά επίδραση 
φαίνεται να ασκεί το επίπεδο σπουδών (χ2 =10,302, p=0,016) με τους εκπαιδευτικούς με Πτυχίο 
ΑΕΙ να έχουν απαντήσει «Ναι» σε ποσοστό 46,16% και «Όχι» με ποσοστό 53,84%, αυτοί με 
Πτυχίο ΤΕΙ να έχουν απαντήσει «Ναι» σε ποσοστό 0% και «Όχι» με ποσοστό 100%, με 
Μεταπτυχιακό Δίπλωμα να απαντούν «Ναι» σε ποσοστό 72% και «Όχι» με ποσοστό 28% και 
με Διδακτορική Διατριβή να έχουν απαντήσει θετικά, δηλαδή «Ναι», σε ποσοστό 50% και 
αρνητικά, δηλαδή «Όχι», σε ποσοστό 50%. Επιπλέον, η Εκπαιδευτική Δομή στην οποία 
απασχολούνται τώρα οι εκπαιδευτικοί, φαίνεται να  ασκεί στατιστικά σημαντική επιρροή 
(χ2=8,089, p=0,044), με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε γενικό σχολείο να έχουν 
απαντήσει «Ναι» σε ποσοστό 24% και «Όχι» με ποσοστό 76%. Παράλληλα, εκείνοι που 
εργάζονται σε ειδικό σχολείο έχουν απαντήσει στην ίδια ερώτηση, «Ναι» σε ποσοστό 59,40% 
και «Όχι» σε ποσοστό 40,60%, ενώ σε τμήμα ένταξης η τιμή του «Ναι» ανέρχεται σε ποσοστό 
63,20% και σε ποσοστό 36,80% αυτή του «Όχι» και τέλος, εκείνοι των οποίων εκπαιδευτική 
δομή στην οποία εργάζονται, αποτελεί η παράλληλη στήριξη έχουν απαντήσει «Ναι» σε 
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ποσοστό 52,94% και «Όχι» με ποσοστό 47,06%. Τέλος, κοντά στο όριο της στατιστικής 
σημαντικότητας βρέθηκε το p για τα χρόνια της προϋπηρεσίας (χ2=5,865, p=0,053), με τους 
εκπαιδευτικούς που έχουν προϋπηρεσία 1-6 χρόνια να απαντούν «Ναι», σε ποσοστό 58,90% 
και «Όχι» σε ποσοστό 41,10%. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται από 7-20 χρόνια, 
απαντήσαν θετικά, «Ναι» σε ποσοστό 41,37% και αρνητικά, «Όχι», σε ποσοστό 58,63%. Οι 
εκπαιδευτικοί με την μεγαλύτερη εμπειρία, απάντησαν «Ναι» σε ποσοστό 7,70% και «Όχι» σε 
ποσοστό 92,30%. Η προϋπηρεσία σε εκπαιδευτικές δομές, φάνηκε πως δεν ασκεί στατιστικά 
σημαντική επίδραση στις απόψεις των εκπαιδευτικών. 
 
3.4.2 Έλεγχοι t-test  
Φύλο  
 Για να εξακριβωθεί αν το «Φύλο» ως δημογραφικό χαρακτηριστικό, ασκεί στατιστικά 
σημαντική επιρροή στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε έλεγχος t-test για 
τις απαντήσεις ανάμεσα σε γυναίκες και άντρες. Στον Πίνακα 7 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, 
Πίνακας 8) παρουσιάζονται τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα ή εκείνα που πλησιάζουν 
τη σημαντικότητα, όπως προέκυψαν. 
Με βάση την ανάλυση που προηγήθηκε για να διαπιστωθεί αν το «Φύλο» ασκεί 
σημαντικά στατιστική επιρροή στις απόψεις των εκπαιδευτικών, βρέθηκαν δυο δηλώσεις για 
τις οποίες το p είναι πολύ κοντά στα όρια της στατιστικής. Πιο συγκεκριμένα, αυτές είναι οι 
ακόλουθες: Η πρώτη δήλωση στην οποία παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά είναι 
πως «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε όλα τα 
διδακτικά αντικείμενα» (t=0,783, df=108, p=0,006) και η δεύτερη πως «Η στρατηγική της 
διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη στο Λύκειο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t=1,922, df=108, p=0,000). 
[83] 
 
Στις κλίμακες της αναγκαιότητας και της αποτελεσματικότητας της χρήσης της 
στρατηγικής της διδασκαλίας σε σχέση με το φύλο δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές. 
 
Ηλικία 
Προκειμένου να διαπιστωθεί αν ο παράγοντας «Ηλικία» ασκεί στατιστικά σημαντική 
επιρροή στις απόψεις των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε έλεγχος t-test για τις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικούς ηλικίας 23-40 και αυτών με ηλικία 41-62, με τα στατιστικώς σημαντικά 
αποτελέσματα ή εκείνα που πλησιάζουν τη σημαντικότητα να παρουσιάζονται στον Πίνακα 8 
(βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 9). 
Σύμφωνα με την ανάλυση των δεδομένων της πρώτης κλίμακας, που σχετίζεται με τη 
χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων, βρέθηκε μια στατιστικά 
σημαντική διαφορά με βάση την ηλικία των εκπαιδευτικών σε τέσσερις δηλώσεις, στις οποίες 
το p βρέθηκε πολύ κοντά στο όριο της στατιστικής σημαντικότητας. Οι δηλώσεις στις οποίες 
εμφανίζεται στατιστικά σημαντική διαφορά είναι οι παρακάτω:  
 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε ειδικά 
σχολεία στα οποία φοιτούν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t= -
0,622, df=109, p=0,060) 
 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε  
μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/ Υπερκινητικότητα» ( t= -0,333, 
df=109, p=0,073) 
 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς» (t= -0,233, df=109, p=0,075) 
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 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με κινητικές αναπηρίες» (t= 1,560, df=109, p=0,026) 
Στην κλίμακα που αφορά την αποτελεσματικότητα της χρήσης της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την ηλικία σε δύο δηλώσεις. Η 
πρώτη σχετίζεται με το γεγονός πως «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να  έχει θετική επίδραση στην ενίσχυση της κοινωνικοποίησης παιδιών 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t=3,917, df=109, p=0,001), ενώ η δεύτερη πως 
«Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία όταν χρησιμοποιείται 
ως δάσκαλος ένας μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητή». 
Στην κλίμακα που αφορά την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της διδασκαλίας 
βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά (t= 0,717, df=109, p=0,002) για τη δήλωση πως «Η 
χρήση της στρατηγικής μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς». 
 
Επίπεδο σπουδών 
Για το επίπεδο σπουδών έγινε έλεγχος t-test ανάμεσα στην ομάδα των εκπαιδευτικών 
με βασικές σπουδές και στην ομάδα των εκπαιδευτικών με επιπλέον 
μεταπτυχιακές/διδακτορικές σπουδές και τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα 
παρουσιάζονται στον πίνακα 9 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 10) . 
Στην πρώτη κλίμακα της χρήσης της στρατηγικής, δε βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών που είχαν βασικές σπουδές και αυτών με  επιπλέον 
σπουδές. 
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Στην κλίμακα της αποτελεσματικότητας βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές οι 
οποίες συνοψίζονται στις παρακάτω δηλώσεις:  
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να αυξήσει τις 
ευκαιρίες για ανταπόκριση στη διδασκαλία και την εξατομικευμένη διδασκαλία που 
λαμβάνουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία.» (t=0,921, 
df=108, p=0,036) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να αυξήσει τον 
ενεργό χρόνο συμμετοχής και την εμπλοκή στο μάθημα σε μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t=2,894, df=108, p=0,013) 
Στην κλίμακα της αναγκαιότητας της στρατηγικής, δε βρέθηκαν μεγάλες διαφορές στις 
δηλώσεις μεταξύ εκπαιδευτικών με βασικές σπουδές και αυτών με επιπλέον σπουδές. Μόνο σε 
μία πρόταση παρατηρήθηκε στατιστικώς σημαντικά διαφορά, με τους εκπαιδευτικούς με 
επιπλέον σπουδές να τάσσονται λίγο περισσότερο υπέρ τη αναγκαιότητας της χρήσης της 
στρατηγικής σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς.  
 
Βαθμίδα Εκπαίδευσης 
Αναφορικά με τη βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, 
πραγματοποιήθηκαν έλεγχοι t-test για να γίνει σύγκριση μεταξύ των απαντήσεων  
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα τα οποία 
κρίνονται ως στατιστικώς σημαντικά ή βρίσκονται στο όριο της σημαντικότητας 
καταγράφονται στον πίνακα 10 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 11). 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, βρέθηκε μια μόνο ερώτηση της κλίμακας της χρησιμότητας 
της στρατηγικής της διδασκαλίας, στην οποία παρουσιάστηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα 
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στους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και δευτεροβάθμιας. Ειδικότερα η 
στατιστικά σημαντική διαφορά σχετίζεται με τη δήλωση πως «Η στρατηγική της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς» 
(t=1,321, df=108, p=0,006). 
Στην κλίμακα που αφορά την αποτελεσματικότητα βρέθηκε στατιστικά σημαντική 
διαφορά με βάση τη βαθμίδα εκπαίδευσης σε μια μόνο δήλωση, η οποία είναι η εξής: «Η χρήση 
της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση 
και αυτοεκτίμηση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία.» » (t=0,848, df=108, 
p=0,015). 
Στην κλίμακα που αφορά την αναγκαιότητα δε βρέθηκε κάποια στατιστικά σημαντική 
διαφορά με βάση τη βαθμίδα εκπαίδευσης. 
Έτσι φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης συμφωνούν 
περισσότερο στη χρησιμότητα και στην αποτελεσματικότητα της στρατηγικής της διδασκαλίας 
σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
 
Σχολείο διδασκαλίας 
Για να διαπιστωθεί αν ο παράγοντας «Σχολείο διδασκαλίας» ασκεί στατιστικά σημαντική 
επιρροή στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε έλεγχος t-test για τις 
απαντήσεις ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς του ειδικού σχολείου και στους εκπαιδευτικούς του 
γενικού σχολείου. Τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 11 
(βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 12). 
Στην κλίμακα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ, βρέθηκαν πέντε δηλώσεις, στις οποίες 
παρουσιάστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς ειδικού και 
γενικού σχολείου. Ειδικότερα, οι δηλώσεις αυτές είναι:  
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 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη ως τρόπος 
προκειμένου ο/η εκπαιδευτικός να εισάγει διδακτικές στρατηγικές(π.χ. στρατηγικές 
περίληψης, ανάγνωση με βοήθεια κλπ.), που μπορούν να βοηθήσουν παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t= - 0,366, df=56, p=0,034) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη στο 
Δημοτικό σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία»(t= 0,916, df=56, 
p=0,020) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού» (t=0,688, df=56, p=0,004) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας» (t=0,497, df=56, p=0,042) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με βαριές και πολλαπλές αναπηρίες.» (t=0,481, df=56, p=0,008) 
Επίσης υπάρχουν δυο δηλώσεις στην κλίμακα της χρήσης της στρατηγικής, αναφορικά με 
την επίδραση του σχολείου διδασκαλίας, στις οποίες το p βρέθηκε πολύ κοντά στα όρια της 
στατιστικής σημαντικότητας. Αυτές είναι οι παρακάτω:  
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε παιδιά 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία, καθώς έχει χαμηλό κόστος για την 
εφαρμογή της και δεν απαιτεί χρόνο και κόπο για την υλοποίηση της.» (t=-0,019, df=56, 
p=0,052) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με κινητικές αναπηρίες.» (t=-0,174, df=56, p=0,056) 
Στην κλίμακα που αφορά την αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ, βρέθηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές για δύο δηλώσεις, οι οποίες είναι:  
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  «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού.» (t=1,209, df=56, 
p=0,002) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε μαθητές με  Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα.» (t=0,961, df=56, p=0,002) 
 
Τέλος, στη κλίμακα που σχετίζεται με την αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ, βρέθηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές για τις ακόλουθες προτάσεις:  
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία για την 
εκπαίδευση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στο Δημοτικό» 
(t=1,576, df=56, p=0,004) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία στα 
πλαίσια της Ενταξιακής εκπαίδευσης για να ικανοποιούνται οι ιδιαίτερες  εκπαιδευτικές 
ανάγκες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία.» (t=-0,418, df=56, 
p=0,007) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε 
μαθητές με Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού» (t=1,120, df=56, p=0,001) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε 
μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες» (t=-0,197, df=56, p=0,053) 
 
Ενημέρωση για τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
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Για να κατανοητό αν και σε ποιο βαθμό η ενημέρωση που έχουν λάβει οι εκπαιδευτικοί 
ασκεί στατιστικά σημαντική επιρροή στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε 
έλεγχος t-test για τις απαντήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών που έχουν λάβει ενημέρωση και 
αυτών που δεν έχουν ενημερωθεί ή δε γνωρίζουν τη Σ.Δ.μ.Σ, με τα στατιστικώς σημαντικά 
αποτελέσματα ή εκείνα που πλησιάζουν τη σημαντικότητα, όπως προέκυψαν, παρουσιάζονται 
στον πίνακα 13 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 13). 
Στην πρώτη κλίμακα, αυτή της χρήσης της στρατηγικής, βρέθηκε δύο δηλώσεις στις 
οποία παρατηρήθηκε πως η ενημέρωση για τη Σ.Δ.μ.Σ ασκεί σημαντική επίδραση. Πιο 
συγκεκριμένα, η πρώτη δήλωση είναι πως «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
μπορεί να είναι χρήσιμη σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας.», οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών που έχουν λάβει ενημέρωση (t=2,866, df=109, p=0,050) και η δεύτερη πως «Η 
στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε μαθητές με 
Νοητική Αναπηρία.» ,με p πολύ κοντά στο όριο της στατιστικής σημαντικότητας (t=4,570, 
df=109, p=0,075) 
Ακόμη, στην κλίμακα που αφορά την αποτελεσματικότητα προέκυψαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές, οι οποίες διαχωρίζουν τους εκπαιδευτικούς που έχουν λάβει ενημέρωση 
από εκείνους που δε τη γνωρίζουν. Συγκεκριμένα, οι προτάσεις στις οποίες παρατηρήθηκε 
στατιστικά σημαντικές διαφορές είναι οι εξής:  
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να έχει θετική 
επίδραση στην ενίσχυση της κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία» (t=1,741, df=109, p=0,029) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία όταν 
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χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητή» (t=1,751, df=109, 
p=0,006) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας» (t=1,949, df=109, p=0,062) 
Στην κλίμακα που αφορά την αναγκαιότητα, υπάρχουν πέντε προτάσεις στις οποίες 
φαίνεται πως υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά και είναι οι παρακάτω:  
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία στα 
πλαίσια της Ενταξιακής εκπαίδευσης για να ικανοποιούνται οι ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
ανάγκες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία» (t=1,018, df=109, 
p=0,001) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία 
προκειμένου να αυξηθεί η συμμετοχή  μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρίες στη σχολική τάξη» (t=1,045, df=109, p=0,025) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία  σε 
μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας»(t=3,331, df=109, p=0,060) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε 
μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες» (t=3,309, df=109, p=0,012) 
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε 
μαθητές με κινητική αναπηρία» (t=2,463, df=109, p=0,032) 
Γενικά, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με ενημέρωση μάλλον έχουν την τάση για 
θετικότερες απόψεις γύρω από την χρησιμότητα, αναγκαιότητα και αποτελεσματικότητα με 
τους εκπαιδευτικούς χωρίς ενημέρωση. 
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3.4.3 Τεστ ANOVA 
Μετεκπαίδευση/Επιμόρφωση στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (Ε.Α.Ε). 
Ως προς τις σπουδές των εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκαν τεστ Anova ανάμεσα σε 
τέσσερις ομάδες εκπαιδευτικών, όπου στην πρώτη ομάδα ανήκουν οι εκπαιδευτικοί που έχουν 
τελειώσει μόνο ΑΕΙ, στη δεύτερη ομάδα αυτοί που έχουν μόνο μεταπτυχιακό, στην τρίτη 
ομάδα αυτοί που έχουν επιμορφωθεί μέσα από κάποιο Σεμινάριο Επιμόρφωσης και στην 
τέταρτη ομάδα οι εκπαιδευτικοί που δεν έχουν καθόλου σπουδές (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, 
Πίνακας 14). 
Στην πρώτη κλίμακα, βρέθηκαν δυο δηλώσεις με στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς 
τη σχέση της μετεκπαίδευσης που έχουν οι εκπαιδευτικοί με την άποψη τους για τη χρήση της 
στρατηγικής. Πιο συγκεκριμένα αυτές είναι:  
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη για την 
επανεξέταση/έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία.» (F=2,203, df=5, p=0,059) 
 «Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη  σε 
μαθητές με κινητικές αναπηρίες» (F=3,513, df=5, p=0,006) 
Στην κλίμακα που αφορά την  αποτελεσματικότητα της στρατηγικής της διδασκαλίας 
βρέθηκε μόνο μια δήλωση με σημαντική στατιστική διαφορά, η οποία είναι «Η χρήση της 
στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι αποτελεσματική σε μαθητές 
με κινητική αναπηρία» (F=2,410, df=5, p=0,041) 
 Τέλος, στην κλίμακα της αναγκαιότητας της στρατηγικής της διδασκαλίας, βρέθηκε μια 
δήλωση με σημαντική στατιστική διαφορά, η οποία αφορά τη δήλωση πως «Η χρήση της 
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στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε μαθητές με κινητική 
αναπηρία» (F=2,110, df=5, p=0,070) 
 
Τύπος προϋπηρεσίας 
Ως προς τον τύπο της προϋπηρεσίας τους οι εκπαιδευτικοί είναι χωρισμένοι σε τέσσερις 
ομάδες. Η πρώτη ομάδα είναι οι εκπαιδευτικοί που έχουν εργαστεί σε  γενική τάξη, η δεύτερη 
ομάδα είναι οι εκπαιδευτικοί που έχουν προϋπηρεσία σε ειδικό σχολείο, η τρίτη ομάδα είναι οι 
εκπαιδευτικοί σε τμήμα ένταξης και τέλος η τέταρτη ομάδα είναι οι εκπαιδευτικοί της 
παράλληλης στήριξης. Για να διαπιστωθεί αν ο τύπος προϋπηρεσίας ασκεί επιρροή στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών έγιναν έλεγχοι ANOVA και τα στατιστικώς σημαντικά 
αποτελέσματα φαίνονται στον πίνακα 14 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 15). 
 
Στην κλίμακα της χρησιμότητας βρέθηκε μόνο μια δήλωση, η οποία παρουσιάζει 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε σχέση με τον τύπο της προϋπηρεσίας, η οποία είναι «Η 
στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη για την 
επανεξέταση/έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία» (F=2,67, df=3, p=0,051) 
Στην κλίμακα που αφορά την αποτελεσματικότητα της χρήσης της στρατηγικής της 
διδασκαλίας δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με τον τύπο 
προϋπηρεσίας. 
Στην κλίμακα που αφορά την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής βρέθηκε μια 
μόνο στατιστικά σημαντική διαφορά, η οποία βρίσκεται κοντά στα όρια της σημαντικής 
διαφοράς σε σχέση με τον τύπο προϋπηρεσίας. Η δήλωση αυτή είναι «Η χρήση της 
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στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία σε μαθητές με κινητική 
αναπηρία»  (F=2,60, df=3, p=0,055) 
 Χρόνια προϋπηρεσίας 
Αναφορικά με τα χρόνια προϋπηρεσίας, πραγματοποιήθηκε έλεγχος Anova για τις 
απαντήσεις ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με 1-6 χρόνια προϋπηρεσίας, τους εκπαιδευτικούς 
7-20 χρόνια προϋπηρεσίας και στους εκπαιδευτικούς 21-42 χρόνια προϋπηρεσίας, για να 
εξακριβωθεί αν τα χρόνια προϋπηρεσίας ασκούν επίδραση στις απόψεις των εκπαιδευτικών, 
με τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα ή εκείνα που πλησιάζουν τη σημαντικότητα, όπως 
προέκυψαν, παρουσιάζονται στον πίνακα 15 (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ, Πίνακας 16). 
Στη κλίμακα της χρησιμότητας βρέθηκαν δυο δηλώσεις με στατιστικά σημαντική διαφορά, 
οι οποίες είναι κοντά στα όρια της σημαντικής διαφοράς σε σχέση με τα χρόνια προϋπηρεσίας. 
Πιο συγκεκριμένα :   
 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη για την 
επανεξέταση/έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία.» (F=3,068, df= 2, p=0,051)   
 « Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη σε 
μαθητές με βαριές και πολλαπλές αναπηρίες.» (F=3,019, df= 2, p=0,054) 
Στην κλίμακα της αποτελεσματικότητας δυο μόνο δηλώσεις με στατιστικά σημαντική 
διαφορά, οι οποίες βρίσκονται κοντά στα όρια της σημαντικής διαφοράς σε σχέση με τα χρόνια 
προϋπηρεσίας. Οι δηλώσεις αυτές είναι :  
 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία» (F=2,949, df= 2, p=0,057)   
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 «Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική σε μαθητές με κινητική αναπηρία» (F=2,987, df= 2, p=0,055)   
Τέλος, στην κλίμακα που αφορά την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της 
διδασκαλίας δε βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με τα χρόνια 
προϋπηρεσίας.  
 
3.5. Ανάλυση Περιεχομένου  
Στο ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήθηκαν και ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Είναι 
ερωτήσεις οι οποίες αφήνουν τον ερωτώμενο ελεύθερο να αναπτύξει την απάντηση του δίχως 
προκαθορισμούς (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Επίσης είναι ερωτήσεις γνώμης (opinion 
questions), που στοχεύουν στην διερεύνηση των στάσεων και των αντιλήψεων των 
ερωτώμενων για διάφορα κοινωνικά φαινόμενα και διαδικασίες. 
Για την ανάλυση των απαντήσεων που προέκυψαν από τις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου 
χρησιμοποιήθηκε ως μέθοδος η ανάλυση περιεχομένου. Σκοπός είναι μέσα από την ανάλυση 
περιεχομένου να καταγραφούν τα φανερά νοήματα που προκύπτουν από τις απαντήσεις. 
Ωστόσο, θα επιχειρηθεί ανιχνευτούν και πιθανά νοήματα που υπονοούνται από τις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών (Ζαφειρόπουλος, 2015). Συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες έπρεπε να 
απαντήσουν σε τρεις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Κρίνεται σκόπιμο σε αυτό το σημείο να 
τονιστεί πως, οι ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και συγκεκριμένα αυτές που βρίσκονται στο Μέρος 
Ε΄ του ερωτηματολογίου, απαντήθηκαν από 100 συμμετέχοντες.  
Η πρώτη ερώτηση ανοιχτής ανάπτυξης στην οποία έπρεπε να απαντήσουν οι 
συμμετέχοντες είναι «Για ποιες περιπτώσεις μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχετε 
χρησιμοποιήσει τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων», η οποία συνόδευε την 
ερώτηση «Από πού τη γνωρίζεται». Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, απάντησαν πως τη 
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γνώριζαν από σεμινάρια και τη βιβλιογραφία, ακολουθώντας τις απαντήσεις που είχαν δοθεί 
ενδεικτικά. 
Αρχικά, κρίνεται σκόπιμο να αναφερθεί πως οι απαντήσεις που δόθηκαν σε αυτή την 
ερώτηση, αποτελούν απόψεις 56 (50,5%) εκπαιδευτικών από το σύνολο των 111 που 
συνθέτουν το δείγμα, καθώς μόνο αυτοί απάντησαν θετικά στην ερώτηση που προηγήθηκε 
αναφορικά με το αν γνωρίζουν τη Σ.Δ.μ.Σ, γεγονός που αποτελούσε απαραίτητη προϋπόθεση 
για να προχωρήσουν στην απάντηση της συγκεκριμένης ερώτησης. 
Αυτό που παρατηρείται είναι ότι ένα μεγάλο ποσοστό (17,9%) έχει χρησιμοποιήσει τη 
Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Δ.Φ.Α. Εξίσου, σε μεγάλο βαθμό πολλοί εκπαιδευτικοί έχουν 
εφαρμόσει τη στρατηγική σε μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες (14,3%) και σε αυτούς με 
Νοητική Αναπηρία (14,3%). Επίσης, σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 
ορισμένοι εκπαιδευτικοί αξιοποίησαν τη Σ.Δ.μ.Σ για μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς 
(7,2%), με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (5,4%) και ΔΕΠΥ (3,6%). Τέλος, μεμονωμένες 
περιπτώσεις εκπαιδευτικών δήλωσαν πως είχα χρησιμοποιήσει την εν λόγω στρατηγική για 
μαθητές με Κινητικές Αναπηρίες (3,6%), Σύνδρομο Down (1,8%), Πολλαπλές και Βαριές 
Αναπηρίες (1,8%), Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές (1,8%) και Τύφλωση (1,8%). 
Επιπλέον, κρίνεται σκόπιμο, να γίνει αναφορά και στις απαντήσεις εκπαιδευτικών, οι οποίοι 
προτίμησαν να μην προσδιορίσουν την κατηγορία των Ε.Ε.Α ή/και αναπηρίας για την οποία 
χρησιμοποίησαν τη Σ.Δ.μ.Σ και προέβησαν σε άλλου είδους απαντήσεις. Πιο συγκεκριμένα, 
κάποιοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως την έχουν χρησιμοποιήσει σε Ειδικό Σχολείο (3,6%), σε 
Τμήμα Ένταξης (1,8%), αλλά και προκειμένου να συμβάλουν μέσω της στρατηγικής στην 
κοινωνική προσαρμογή του μαθητή (3,6%). Ένα τελευταίο στοιχείο που προέκυψε από την 
ανάλυση των απαντήσεων που δόθηκαν από τους ερωτώμενους, είναι πως ένα μεγάλο 
ποσοστό, της τάξης του 17,9%, ενώ είχαν ενημερωθεί και γνώριζαν τη Σ.Δ.μ.Σ δήλωσαν πως 
δεν την έχουν χρησιμοποιήσει ακόμα. 
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Η δεύτερη ερώτηση ανοιχτού τύπου την οποία κλήθηκαν να απαντήσουν οι εκπαιδευτικοί 
έχει την εξής προσφώνηση: «Θεωρείτε πως η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
μπορεί να εφαρμοστεί σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε σχολεία στην 
Ελλάδα; Αν ναι, ποιες είναι, κατά της γνώμη σας, οι κατάλληλες προϋποθέσεις για την 
αποτελεσματική χρήση της και αν όχι, ποια τα πιθανά εμπόδια για την εφαρμογή της;». 
Πριν αναφερθούμε στις προϋποθέσεις και στα εμπόδια της εφαρμογής της Σ.Δ.μ.Σ, όπως 
αυτά αποτυπώνονται μέσα από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, πρέπει να τονιστεί πως 
λόγω της μεγάλης ποικιλίας των απαντήσεων, έγινε προσπάθεια να κατηγοριοποιηθούν οι 
απόψεις του, προκειμένου η ανάλυση και στη συνέχεια η παρουσίαση τους να γίνει 
ευκολότερη. 
Αρχικά, από τις απαντήσεις έγινε κατανοητό πως οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να εφαρμοστεί σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε σχολεία στην 
Ελλάδα. Έτσι, λοιπόν, ανέφεραν τις παρακάτω προϋποθέσεις για να καταστεί αυτό εφικτό: 
 Επιμόρφωση και ενημέρωση εκπαιδευτικών από τους αρμόδιους φορείς, ώστε να 
είναι προετοιμασμένοι για χρησιμοποιήσουν αποτελεσματικά τη στρατηγική ή σε 
διαφορετική περίπτωση αξιοποίηση κατάλληλου εκπαιδευτικού προσωπικού. 
 Δημιουργία κατάλληλων υλικό – τεχνικών υποδομών (μικρότερα τμήματα, 
δημιουργία υλικού για χρήση στη στρατηγική, αναπροσαρμογή προγράμματος 
σπουδών). 
 Αξιολόγηση των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών αναγκών κάθε μαθητή, ώστε να 
χωριστούν και να δημιουργήσουν ζεύγη ή ομάδες με βάση τις ικανότητες και 
προτιμήσεις τους. 
 Ενημέρωση των γονέων και κυρίως των μαθητών τυπικής ανάπτυξης και 
ευαισθητοποίηση τους απέναντι στους συμμαθητές τους με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, 
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ώστε να δημιουργηθεί στους πρώτους ενσυναίσθηση, αλλά και για να χτιστεί μία 
σχέση εμπιστοσύνης ανάμεσα τους. 
Από την άλλη μεριά, όσοι εκπαιδευτικοί θεώρησαν πως η συγκεκριμένη στρατηγική δεν 
μπορεί να εφαρμοστεί στα ελληνικά δεδομένα, ανέφεραν τους εξής λόγους, οι οποίοι μπορεί 
να αποτελέσουν τροχοπέδη για την υιοθέτηση και εφαρμογή της: 
 Απουσία κατάλληλων επιμορφωτικών προγραμμάτων για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών. 
 Έλλειψη προϋπάρχουσων γνώσεων και γνωστικού επιπέδου από μεριά των 
διδασκόντων για να προβούν σε εφαρμογή τέτοιων στρατηγικών. 
 Απουσία υλικό – τεχνικών υποδομών που είναι απαραίτητες για να εφαρμοστεί μία 
τέτοια στρατηγική. 
 Ο περιορισμένος χρόνος διδασκαλίας σε συνδυασμό με το πρόγραμμα σπουδών 
καθιστά δύσκολη της εφαρμογή της. 
 Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν τη θέληση, ενδιαφέρον και «φοβούνται» κάτι καινούριο, 
το οποίο θα άλλαζε το μέχρι τότε τρόπο διδασκαλίας που χρησιμοποιούσαν, 
αντιμετωπίζοντας το με δυσπιστία. 
 Άρνηση και από μεριά των γονιών, ενώ υπάρχει και η περίπτωση τα παιδιά με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπηρία να μην είναι αποδεκτά από τους συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης. 
 Παρουσία μεγάλης ποικιλομορφίας και ανομοιογένειας μαθητικού πληθυσμού που 
καθιστά δύσκολη την αξιολόγηση και στη συνέχεια αξιοποίηση των δυνατοτήτων 
και χαρακτηριστικών των μαθητών, ώστε η στρατηγική να μπορέσει να εφαρμοστεί. 
Στην τρίτη και τελευταία ερώτηση ανοιχτού τύπου οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να εκθέσουν 
τις απόψεις τους αναφορικά με το «αν θεωρούν πως η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να έχει οφέλη σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και 
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αναπηρία και αν ναι, ποια μπορεί να είναι αυτά;». Όπως και παραπάνω, για να γίνει εφικτή 
η καλύτερη κατανόηση και παρουσίαση των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από τις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών, τα οφέλη που καταγράφηκαν, χωρίστηκαν σε τέσσερεις 
τομείς: γνωστικό – ακαδημαϊκό, κοινωνικό, ψυχολογικό και στις δεξιότητες ζωής.  
Αρχικά, πρέπει να αναφερθεί πως και σε αυτή τη περίπτωση οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί τάχθηκαν, με βάση τις απαντήσεις τους, υπέρ της αξιοποίησης της Σ.Δ.μ.Σ 
αναφέροντας πιθανά οφέλη που θα προκύψουν από τη χρήση της. 
 
 
Τα οφέλη, όπως προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι τα ακόλουθα:  
Γνωστικός – Ακαδημαϊκός Τομέας 
 Αύξηση ακαδημαϊκών επιδόσεων (π.χ. αναγνωστική ικανότητα, προφορικό 
λόγο). 
 Καλύτερη κατανόηση περιεχομένου και επεξεργασία πληροφοριών σε πολλά 
διδακτικά αντικείμενα. 
 Δημιουργία κινήτρων μάθησης, καθώς και περισσότερες ευκαιρίες για άμεση 
ανατροφοδότηση και εξατομικευμένη διδασκαλία. 
 Μεγαλύτερες ευκαιρίες για εμπλοκή και συμμετοχή στη διδακτική πράξη, ενώ 
παράλληλα ενισχύεται η συγκέντρωση των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. 
 Ενίσχυση μνήμης και ικανότητας συγκράτησης πληροφοριών. 
 Ανάπτυξη στρατηγικών οργάνωσης του υλικού τους. 
 Ανάπτυξη κριτικής ικανότητας. 
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Κοινωνικός Τομέας (Επικοινωνία) 
 Περισσότερες ευκαιρίες για ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων και 
συνεργασίας με συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης. 
 Καλύτερη προσαρμογή στο κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου και ένταξη στη 
σχολική τάξη. Καλλιέργεια του αισθήματος του «ανήκειν». 
 Μείωση μη αποδεκτών κοινωνικά συμπεριφορών και ανάπτυξη της αίσθησης 
του σεβασμού απέναντι στην προσωπικότητα των άλλων. 
Ψυχολογικός Τομέας 
 Ενίσχυση αυτοεκτίμησης, αυτοπεποίθησης και βελτίωση της εικόνας που έχουν 
για τον εαυτό τους. 
 Μείωση άγχους και πίεσης των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, που 
δημιουργείται από τις απαιτήσεις των γύρω τους. 
 Ελαχιστοποίηση φόβου ή δειλίας που μπορεί να έχουν απέναντι στο δάσκαλο. 
Δεξιότητες Ζωής 
 Ενίσχυση της αυτονομίας τους μέσα από τη βοήθεια που προσφέρουν οι 
συμμαθητές τους, οι οποίοι σε ορισμένες περιπτώσεις αποτελούν πρότυπα. 
 Ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής μέσα από δραστηριότητες που αποτελούν μέρος της 
Σ.Δ.μ.Σ. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Συζήτηση – Συμπεράσματα – Περιορισμοί – Προτάσεις 
1.1. Συζήτηση 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη 
χρήση της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή/και αναπηρία. Για το σκοπό της έρευνας συγκεντρώθηκαν 111 ερωτηματολόγια, 
μέσα από τα οποία, αποκαλύπτονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που διδάσκουν τόσο σε δομές γενικής όσο και σε αυτές της 
ειδικής αγωγής. Προκειμένου να επιτευχθεί ο σκοπός της έρευνας και προβληθούν οι απόψεις 
των εκπαιδευτικών για τη συγκεκριμένη στρατηγική, έπρεπε να απαντηθούν τα ακόλουθα 
ερευνητικά ερωτήματα: 
 Σε ποιο βαθμό πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί πως η εφαρμογή της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη, αποτελεσματική και αναγκαία σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία; 
 Ποια δημογραφικά χαρακτηριστικά και σε ποιο βαθμό επηρεάζουν τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών για τη στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων ως προς: 
 Τη χρήση της 
 Την αποτελεσματικότητα της 
 Την αναγκαιότητα της 
Αρχικά, όσον αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα και συγκεκριμένα την άποψη των 
εκπαιδευτικών για τη χρήση της Σ.Δ.μ.Σ σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, τα αποτελέσματα 
της έρευνας έδειξαν πως οι εκπαιδευτικοί σε γενικές γραμμές θεωρούν χρήσιμη την εφαρμογή 
της στρατηγικής. Πιο αναλυτικά, φαίνεται να συμφωνούν σε μεγάλο βαθμό με τη χρήση της 
στρατηγικής για τη διδασκαλία μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε γενικές τάξεις, καθώς και 
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για τη χρήση της διδασκαλίας για την επανεξέταση και έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού, 
αλλά και ως τρόπο προκειμένου ο εκπαιδευτικός να εισάγει διδακτικές στρατηγικές, όπως 
αυτές της περίληψης. Επιπλέον, συμφωνούν αρκετά ως προς τη χρησιμότητα της, όταν 
εφαρμόζεται σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης και στις περισσότερες κατηγορίες μαθητών με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία (π.χ. ΔΕΠΥ, κινητική αναπηρία, Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 
προβλήματα συμπεριφοράς και διαταραχές λόγου και ομιλίας).  
Τα ευρήματα αυτά φαίνεται στο μεγαλύτερο μέρος τους να βρίσκονται σε συμφωνία με τα 
αποτελέσματα παρεμβάσεων και μελετών που έχουν διεξαχθεί στο διεθνή χώρο. Σύμφωνα με 
έρευνες, λοιπόν, το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν χρήσιμη τη Σ.Δ.μ.Σ σε γενικά 
σχολεία. Όπου φοιτούν μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, έρχεται σε απόλυτη συμφωνία με 
έρευνες στις οποίες τονίζεται ο βαθμός στον οποίο μπορεί να καταστεί χρήσιμη, έτσι ώστε να 
ωφεληθούν μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία όταν βρίσκονται σε μία γενική τάξη, στο πλαίσιο 
της ενταξιακής εκπαίδευσης (Scruggs, Mastropieri, & Marshak, 2012). Η δημιουργία ολοένα 
και περισσότερων τμημάτων ένταξης, αλλά και η ενίσχυση του θεσμού της παράλληλης 
στήριξης τα τελευταία χρόνια, θεσμών οι οποίοι αποτελούν κομμάτι της προσπάθειας που 
γίνεται στον ελλαδικό χώρο, ώστε όλοι οι μαθητές να έχουν ίσες ευκαιρίες για μάθηση, ίσως 
δικαιολογούν την συμφωνία με την παραπάνω πρόταση. Επιπλέον, οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών δείχνουν πως πιστεύουν πως η στρατηγική είναι ικανή, ώστε να μπορέσουν να 
εισάγουν στρατηγικές, όπως αυτή της περίληψης, οι οποίες σχετίζονται άμεσα με την 
οργάνωση του υλικού και κατανόηση του αντικειμένου (Partner Reading with Retell, 
Paragraph Shrinking, Prediction Relay), στάση η οποία βρίσκει σύμφωνους εκπαιδευτικού και 
ερευνητές στο διεθνή χώρο (Saenz, Fuchs, & Fuchs, 2005· McMaster, Fuchs, & Fuchs, 2006). 
Η χρησιμότητα της στρατηγικής για τον επανέλεγχο ήδη διδαγμένου υλικού αποτελεί μία 
ακόμα πρόταση με την οποία συμφώνησαν σε μεγάλο βαθμό οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν 
στην έρευνα, γεγονός που βρίσκει σύμφωνη και τη διεθνή βιβλιογραφία (Mitchell, 2008).    
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Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν πως η στρατηγική είναι χρήσιμη και 
μπορεί να βοηθήσει, εξίσου, τους μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, γεγονός που βρίσκεται σε απόλυτη συμφωνία με τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών σε παρεμβάσεις που έχουν γίνει διαχρόνικα σε σχολεία όλων των βαθμίδων 
(Bowman-Perrott, 2009·  Mastropieri, et al., 2006· Mortweet, et al., 1999). Επίσης, σύμφωνα 
με τα αποτελέσματα, η τάση των εκπαιδευτικών να συνηγορούν σε μεγάλο βαθμό υπέρ της 
χρησιμότητας της στρατηγικής σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, αλλά και σε 
αυτούς με προβλήματα συμπεριφοράς και ΔΕΠΥ, έρχεται να επιβεβαιώσει τα αποτελέσματα 
ερευνών στη διεθνή βιβλιογραφία (Kourea, Cartledge, & Musti - Rao, 2007· DuPaul, Ervin, 
Hook, & McGoey, 1998· Sutherland & Snyder, 2007). Η στάση αυτή των εκπαιδευτικών, 
σύμφωνα με την οποία, θεωρούν τη στρατηγική χρήσιμη για τις τρεις παραπάνω κατηγορίες, 
ίσως ερμηνεύεται από το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί της γενικής τάξης, τμημάτων ένταξης 
και παράλληλης στήριξης βρίσκονται αρκετά συχνά σε επαφή με αυτές τις κατηγορίες μαθητών 
με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε αντίθεση με τις υπόλοιπες. Επιπλέον, η θετική στάση τους 
απέναντι στη χρήση σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες και η αντίστοιχη ουδέτερη στάση τους 
απέναντι στη χρήση για μαθητές με βαριές και πολλαπλές αναπηρίες, έρχεται σε μερική 
αντίθεση με τα αποτελέσματα ερευνών, καθώς στις περισσότερες παρεμβάσεις, η Σ.Δ.μ.Σ έχει 
εφαρμοστεί για μαθητές που έχουν ταυτόχρονα βαριές, πολλαπλές και κινητικές αναπηρίες 
(Klavina, 2008). Ωστόσο, υπάρχουν έρευνες που έχουν διεξαχθεί στο διεθνή χώρο, και 
αφορούσαν αποκλειστικά μαθητές με βαριά νοητική αναπηρία, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 
μετά το πέρας της παρέμβασης θα συνέχιζαν να χρησιμοποιούν τη στρατηγική (McDonnell, 
Mathot-Buckner, Thorson, & Fister, 2001). H συμφωνία που δείχνουν, όπως αναφέρθηκε 
παραπάνω, ως προς τη χρησιμότητα της εφαρμογής της στρατηγικής σε παιδιά με διαταραχές 
λόγου και ομιλίας θα μπορούσε να θεωρηθεί ως ένα ιδιαίτερα ενθαρρυντικό εύρημα, αν 
αναλογιστεί κανείς πως η διεθνής βιβλίογραφία αν και τάσσεται υπέρ τη χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ 
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σε μαθητές με διαταραχές λόγου και ομιλίας, δεν είναι ιδιαίτερα εκτεταμένη επί του θέματος 
(Marshak , Mastropieri, & Scruggs, 2011).  
Μικρότερη αποδοχή σε σύγκριση με τα παραπάνω φαίνεται να δείχνουν οι εκπαιδευτικοί 
απέναντι στο γεγονός πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να είναι χρήσιμη, σε ειδικά σχολεία στα οποία 
φοιτούν μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία και ΔΦΑ, ενώ 
παράλληλα φαίνεται μάλλον να συμφωνούν με το γεγονός πως μπορεί να χρησιμοποιηθεί, ως 
στρατηγική για την εισαγωγή σε νέα διδακτική ενότητα, αλλά και ως στρατηγική η οποία έχει 
χαμηλό κόστος για την εφαρμογή της και δεν απαιτεί κόπο και χρόνο για την εφαρμογή της. 
Πιο συγκεκριμένα, το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν μερικώς με τη 
χρήση της στρατηγικής σε ειδικά σχολεία, αποτελεί ένα εύρημα το οποίο αν και προοδευτικό, 
δεν μπορεί να συγκριθεί με ανάλογες περιπτώσεις στη βιβλιογραφία, καθώς δεν έχουν 
διεξαχθεί ανάλογες έρευνες σε ειδικά σχολεία διεθνώς. Επίσης, η μικρότερη αποδοχή που 
δείχνουν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στη χρήση της στρατηγικής για τα παιδιά με Νοητική 
Αναπηρία και ΔΦΑ, έρχεται σε μερική αντίθεση με παρεμβάσεις στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν, μετά το τέλος των ερευνών, πως η στρατηγική ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη για τη 
διδασκαλία αυτών των παιδιών (Kamps, Barbetta, Leonard, & Delquadri, 1994· Jimenez, 
Browder, Spooner, & Dibiase, 2012). Η στάση αυτή των εκπαιδευτικών ίσως συμβαδίζει με το 
γεγονός πως οι παρεμβάσεις  που έχουν διεξαχθεί για αυτές τις δύο κατηγορίες μαθητών με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, δεν είναι ιδιαίτερα εκτεταμένες, αν και στις ήδη υπάρχουσες η 
συμφωνία των εκπαιδευτικών, αναφορικά με τη χρησιμότητα, είναι δεδομένη. Επιπλέον, το 
γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται σε μικρότερο βαθμό τη Σ.Δ.μ.Σ, ως μία στρατηγική 
η οποία μπορεί να είναι χρήσιμη για την εισαγωγή σε νέα διδακτική ενότητα, σε αντίθεση με 
τη απόλυτη συμφωνία τους για τη χρησιμότητα της ως συμπλήρωμα για την επανεξέταση του 
ήδη διδαγμένου υλικού, φαίνεται να έρχεται σε συμφωνία και με τη βιβλιογραφία (Maheady & 
Gard, 2010· Mitchell, 2008). Τέλος, το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί δείχνουν μικρότερη 
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αποδοχή ως προς τη χρησίμοτητα της Σ.Δ.μ.Σ, ως μίας πρακτικής που δεν απαιτεί χρόνο και 
κόπο για την εφαρμογή της, βρίσκει από την μία μεριά, σύμφωνες κάποιες έρευνες, οπού 
εκπαιδευτικοί, αν και θεώρησαν πως ήταν εύκολη στο να την εφαρμόσουν, θεώρησαν πως 
απαιτούσε χρόνο και προετοιμασία (Topping , Miller, Thurston , McGavock, & Conlin, 2011· 
Mastropieri, Scruggs, Spencer, & Fontana, 2003), ενώ από την άλλη, υπάρχουν έρευνες όπου 
οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν απόλυτα ως προς την ευκολία χρήσης της και το μικρό κόστος 
υλοποίησης της (Bowman - Perrott, Greenwood, & Tapia, 2007· Harper & Maheady , 2007· 
Kourea, Cartledge, & Musti - Rao, 2007· Delquadri, Greenwood, Whorton, Carta, & Hall, 
1983). Ίσως το γεγονός πως η Σ.Δ.μ.Σ αποτελεί κάτι «καινούριο» για τα ελληνικά δεδομένα, 
δικαιολογεί την όχι σε τόσο μέγαλό βαθμό συμφωνία των εκπαιδευτικών ως προς τη 
συγκεκριμένη παράμετρο. 
Όσον αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα και συγκεκριμένα το δεύτερο σκέλος του, που 
σχετίζεται με την αποτελεσματικότητα της Σ.Δ.μ.Σ, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να συμφωνούν 
απόλυτα με τα θετικά αποτελέσματα σε ακαδημαϊκό,κοινωνικό και ψυχολογικό τομέα, στα 
οποία μπορεί να οδηγήσει η στρατηγική, ενώ παράλληλα συμφώνησαν σε μικρότερο βαθμό με 
την αποτελεσματικότητα την οποία μπορεί να έχει η εναλλαγή ρόλων «δασκάλου» – «μαθητή». 
Επιπλέον, η στάση τους, ως προς την αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ στις 
διαφορετικές κατηγορίες μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, φάνηκε πως είναι θετική και 
έρχεται να επιβεβαιώσει, συγκριτικά, την αντίστοιχη στάση τους ως προς τη χρησιμότητα της 
για την εκάστοτε κατηγορία Ε.Ε.Α ή/και αναπηρίας. 
 Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να συμφωνούν απόλυτα, όπως δείχνουν τα 
αποτελέσματα, με το γεγονός πως η εφαρμογή της στρατηγικής μπορεί να αυξήσει τη ενεργή 
συμμετοχή, εμπλοκή και ανταπόκριση των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε διδακτικές 
δραστηριότητες εντός της σχολικής τάξης και να μειώσει τις ενοχλητικές συμπεριφορές, 
εύρημα που επιβεβαιώνεται από παρεμβάσεις στο διεθνή χώρο, κατά τις οποίες ερευνητές και 
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εκπαιδευτικοί εφαρμόζοντας τη συγκεκριμένη στρατηγική δήλωσαν πως συνέβαλε επιτυχώς 
στο να δημιουργηθούν τα παραπάνω οφέλη (Greenwood, Delquadri, & Hall, 1989· Bowman - 
Perrott, Greenwood, & Tapia, 2007· Veerkamp, Kamps, & Cooper, 2007). Επιπλέον, εξίσου 
μεγάλη συμφωνία, ως προς την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής, φαίνεται να έδειξαν οι 
εκπαιδευτικοί αναφορικά με το γεγονός πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να αυξήσει τις ευκαιρίες για 
άμεση ανατροφοδότηση, ενώ παράλληλα να συμβάλλει και στην ακαδημαϊκή επιτυχία και 
ενίσχυση των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, τάση που βρίσκεται σε συμφωνία με έρευνες 
στην οποίες εφαρμόστηκε η στρατηγική (Hudson & Browder, 2014· Lingo, 2014· Medcalf, 
Glynn, & Moore, 2004).  
Συνεχίζοντας με τα ευρήματα αναφορικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 
την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής γίνεται φανερό, πως συμφωνούν απόλυτα με το 
γεγονός πως μία τέτοια στρατηγική θα συνέβαλε αποτελεσματικά στην ενίσχυση της 
κοινωνικοποίησης, αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία, εύρημα το οποίο, συμφωνεί σε μεγάλο βαθμό με ένα μεγάλο μέρος ερευνών στο 
οποίο οι εκπαιδευτικοί, αναφερόμενοι στα αποτελέσματα, επιγκεντρώθηκαν σε μεγάλο βαθμό 
στα οφέλη που προκύπτουν στον κοινωνικό και ψυχολογικό τομέα για τα παιδιά αυτά (Fuchs, 
Fuchs , Mathes, & Simmons, 1997· Kamps, Dugans, Potucek, & Collins, 1999· Klavina & 
Block, 2008). Η στάση αυτή των εκπαιδευτικών και ο μεγαλύτερος βαθμός συμφωνίας που 
δείχνουν ως προς την χρήση της στρατηγικής με σκοπό να δημιουργηθούν θετικά 
αποτελέσματα στον κοινωνικό τομέα, σε σύγκριση με τα αποτελέσματα που θεωρούν πως θα 
υπάρχουν στον ακαδημαϊκό τομέα, όπου και εκεί υπάρχει σαφώς μεγάλος βαθμός συμφωνίας, 
ίσως οφείλεται στην αντίληψη που μελετάται τα τελευταία χρόνια και σχετίζεται με τη ανάγκη 
ενίσχυσης των κοινωνικών δεξιοτήτων, λόγω της επίδρασης που μπορεί να ασκούν τα 
κοινωνικά ελλείματα μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις 
(Darney, Reinke, Herman, Stormmont, & Ialongo, 2013). 
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Επιπλέον, η συμφωνία που δείχνουν οι εκπαιδευτικοί τόσο ως προς τη χρήση 
μεγαλύτερων ηλικιακά μαθητών στο ρόλο του «δασκάλου», αλλά κυρίως ως προς τη χρήση 
μαθητών ίδιας ηλικίας σε αυτό το ρόλο, υποστηρίζεται απόλυτα από εκπαιδευτικούς σε 
παρεμβατικές προσπάθειες στο διεθνή χώρο, οι οποίοι έχουν χρησιμοποιήσει και τις δύο 
μορφές αυτές της Σ.Δ.μ.Σ για την αποτελεσματική εκπαίδευση μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία (Kamps, Dugans, Potucek, & Collins, 1999· Lingo, 2014· Maheady & Gard, 2010· 
Staubitz, Cartledge, Yurick, & Lo, 2005). Η ελάχιστα μεγαλύτερη συμφωνία που δείχουν ως 
προς τη χρήση μαθητών ίδιας ηλικίας στο ρόλο του «δασκάλου», θα μπορούσε να ερμηνευθεί 
από την αντίληψη τους, πως είναι πιο εφικτό και πρακτικό να αξιοποιούν για την εφαρμογή της 
στρατηγικής μαθητές που βρίσκονται στην ίδια τάξη από να αλλάζουν και να διαμορφώνουν 
διαφορετικά ολόκληρο τα πρόγραμμα για να συμμετάσχουν και μαθητές μεγαλύτερων ηλικιών. 
 Επίσης, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν απόλυτα ως προς την 
αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 
προβλήματα συμπεριφοράς, καθώς και σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειματικής 
Προσοχής/Υπεκινητικότητα και κινητική αναπηρία. Αντίστοιχα, λοιπόν, σε παρεμβατικές 
προσπάθειες, όπου χρησιμοποιήθηκε η στρατηγική μέσω συνομηλίκων για τις παραπάνω 
κατηγορίες μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, οι εκπαιδευτικοί παρατήρησαν πως η 
στρατηγική παρήγαγε πολλαπλά ακαδημαϊκά και κοινωνικά οφέλη για όλους αυτούς τους 
μαθητές (Mastropieri, et al., 2006· Plumer & Stoner, 2005· Harper, Mallette, Maheady, Bentley, 
& Moore, 1995· Spencer, Scruggs, & Mastropieri, 2003· Klavina & Block, 2008). Όπως και 
στην κλίμακα αναφορικά με τη χρησιμότητα της στρατηγικής, έτσι και εδώ, πρέπει να τονιστεί 
το γεγονός ότι παρόλο που οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν σε μεγάλο βαθμό για την 
αποτελεσματικόητα της Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με διαταραχές λόγου και ομιλίας, έχουν διεξαχθεί 
λίγες έρευνες που να έχουν ως δείγμα αυτούς τους μαθητές, στις οποίες ωστόσο, οι 
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εκπαιδευτικοί παρατήρησαν πως η στρατηγική είχε θετική επίδραση κατά την εφαρμογή της 
(Marshak , Mastropieri, & Scruggs, 2011). 
 Μικρότερη αποδοχή φαίνεται να δείχνουν οι εκπαιδευτικοί, ως προς την 
αποτελεσματικότητα της στρατηγικής σε μαθητές με ΔΦΑ, Νοητική Αναπηρία και Πολλαπλές 
και Βαριές Αναπηρίες. Τα ευρήματα αναφορικά με τα παιδιά με ΔΦΑ και Νοητική Αναπηρία, 
δεν έρχονται σε συμφωνία με τις απόψεις εκπαιδευτικών, οι οποίοι εφάρμοσαν τη Σ.Δ.μ.Σ σε 
αυτές τις κατηγορίες μαθητών και συμφώνησαν απόλυτα πως η στρατηγική βοήθησε, 
βελτιώνοντας τις ακαδημαϊκές επιδόσεις τους, συμβάλλοντας παράλληλα και στην ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων (Kamps, Barbetta, Leonard, & Delquadri, 1994· Hudson & Browder, 
2014· Kamps, Dugans, Potucek, & Collins, 1999). Τέλος, με βάση τις απόψεις τους ως προς 
την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής σε μαθητές με Βαριές και Πολλαπλές Αναπηρίες, οι 
εκπαιδευτικοί φαίνεται να υιοθετούν μία στάση μεταξύ ουδετερότητας και οριακής συμφωνίας, 
γεγονός που έρχεται σε μερική συμφωνία με αντίστοιχες παρεμβάσεις, όπου οι εκπαιδευτικοί 
παρατήρησαν πως οι συνομήλικοι συνέβαλαν στο να επωφεληθούν μαθητές με Βαριές και 
Πολλαπλές Αναπηρίες, σε ακαδημαϊκό και κοινωνικό επίπεδο, μειώνοντας συμπεριφορές που 
κάνουν δύσκολη την ένταξη τους σε μία τάξη γενική αγωγής και παράλληλα αναπτύσσωντας 
άλλες δεξιότητες απαραίτητες για την καλύτερη προσαρμογή τους (McDonnell, Mathot-
Buckner, Thorson, & Fister, 2001· Gilberts, Agran, Hughes, & Wehmeyer, 2001). Πρέπει να 
επισημανθεί σε αυτό το σημείο, όπως έγινε και στη περίπτωση της χρησιμότητας της 
στρατηγικής, πως πολλές έρευνες στο διεθνή χώρο εξετάζουν τη στρατηγική σε μαθητές που 
έχουν παράλληλα Βαριές, Πολλαπλές και Κινητικές Αναπηρίες. 
 Στο τρίτο και τελευταίο σκέλος του πρώτου ερευνητικού ερωτήματος, οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να συμφωνούν σε γενικές γραμμές είτε σε μεγάλο είτε σε μικρό βαθμό με τις δηλώσεις 
αναφορικά με την αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. 
Σε αυτό το σημείο πρέπει να τονιστεί πως η σύγκριση με άλλες έρευνες στο διεθνή χώρο δεν 
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είναι εφικτή σε μεγάλο βαθμό, καθώς δεν υπάρχουν ανάλογες μελέτες που να εξετάζουν τη 
συγκεκριμένη παράμετρο σε συνάρτηση με τόσο συγκεκριμένες δηλώσεις, όπως αυτές για τις 
οποίες οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να δηλώσουν τη συμφωνία τους. Επομένως, παρακάτω θα 
παρουσιαστούν οι τάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την αναγκαιότητας χρήσης της 
στρατηγικής και όπου είναι δυνατό θα γίνεται σύγκριση με αντίστοιχες έρευνες, εφόσον 
υπάρχουν.  
 Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν απόλυτα με το γεγονός πως η Σ.Δ.μ.Σ 
αποτελεί μία στρατηγική που είναι αναγκαίο να χρησιμοποιηθεί, προκειμένου να αυξηθεί η 
κοινωνικοποίηση, η άμεση ανατροφοδότηση, η εξατομικευμένη βοήθεια, καθώς και οι 
περισσότερες ευκαιριές για ανταπόκριση και συμμετοχή στη διδακτική πράξη. Επιπλέον, 
ενδιαφέρον εύρημα αποτελεί το γεγονός πως πολλοί εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πως η 
στρατηγική είναι αναγκαία στο πλαίσιο της Ενταξιακής Εκπαίδευσης. Αυτή η στάση ίσως 
μπορεί να ερμηνευθεί, ως μία ανάγκη των εκπαιδευτικών για νέες πρακτικές, προκειμένου να 
μπορούν να ανταπεξέλθουν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία, αντίληψη η οποία έχει αναπτυχθεί ευρέως στο διεθνή χώρο, γεγονός που 
αντικατοπτρίζεται και στις νομοθεσίες που σχετίζονται με αυτό το θέμα (NCBL 2001· 
President’s  Commission  on Excellence in Special Education, 2002· IDEA, 2004), αλλά 
εκφράζεται παράλληλα και μέσα από έρευνες στις οποίες τονίζεται η ανάγκη υιοθέτησης 
τέτοιων στρατηγικών, όπως η Σ.Δ.μ.Σ (Okilwa & Shelby, 2010).  
 Επιπλέον, μικρότερη αποδοχή φαίνεται να δείχουν οι εκπαιδευτικοί ως προς την 
αναγκαιότητα χρήσης της στρατηγικής στις διάφορες σχολικές βαθμίδες (Δημοτικό, Γυμνάσιο, 
Λύκειο). Άξιο σχολιασμού, αναφορικά με τα παραπάνω ευρήματα, αποτελεί το γεγονός πως το 
Γυμνάσιο φαίνεται να είναι, συγκριτικά με το Δημοτικό και το Λύκειο,  η σχολική βαθμίδα που 
οι εκπαιδευτικοί έδειξαν την μεγαλύτερη συμφωνία ως προς την αναγκαίοτητα χρήσης της 
στρατηγικής. Η άποψη αυτή των εκπαιδευτικών, ενδέχεται να συμφωνεί σε μεγάλο βαθμό με 
[109] 
 
έρευνες στο διεθνή χώρο, σύμφωνα με τις οποίες, η υιοθέητηση στρατηγικών και συγκεκριμένα 
της Σ.Δ.μ.Σ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά κυρίως στο Γυμνάσιο, είναι μεγάλης 
σημασίας, καθώς οι απαιτήσεις και οι υποχρεώσεις αυξάνονται και αποτελούν πρόκληση για 
μαθητές και εκπαιδευτικούς (Stenhoff & Lignugaris/Kraft, 2007· Haisley, Tell, & Andrews, 
1981). Επίσης, ανάλογη αποδοχή με τα παραπάνω φαίνεται να δείχνουν οι εκπαιδευτικοί ως 
προς την αναγκαίοτητα της στρατηγικής, προκειμένουν να βελτιωθούν οι ακαδημαϊκες 
επιδόσεις των μαθητών. Όσον αφορά την αναγκαιότητα της στρατηγικής για τη διδασκαλία 
όλων των διδακτικών αντικειμένων, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται κρατούν μια ουδέτερη προς 
οριακά θετική στάση απέναντι σε αυτή την προοπτική. 
 Τέλος, αναφορικά με τις διάφορες κατηγορίες μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, οι 
εκπαιδευτικοί φάνηκε να συμφωνούν απόλυτα με τη αναγκαιότητα χρήσης της στρατηγικής σε 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, ενώ δείχνουν να αποδέχονται σε μεγάλο βαθμό 
την αναγκαίοτητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα, με προβλήματα συμπεριφοράς και κινητική αναπηρία. 
Αντίθετα, σε μικρότερα βαθμό φαίνεται να αποδέχονται τη στρατηγική ως μία πρακτική η 
οποία είναι αναγκαία για τη διδασκαλία μαθητών με Νοητική Αναπηρία, ΔΦΑ και Πολλαπλές 
και Βαριές Αναπηρίες. 
 Όσον αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα και συγκεκριμένα ποια δημογραφικά και 
σε ποιο βαθμό επηρεάζουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση, την 
αποτελεσματικότητα και την αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ, φάνηκε πως ορισμένα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων άσκουν επιρροή στις απόψεις τους. Αρχικά, 
κρίνεται σκόπιμο σε αυτό το σημείο, να τονιστεί το γεγονός πως δεν υπάρχουν έρευνες που να 
εξετάζουν την επιρροή των δημογραφικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών στις απόψεις 
τους. Επομένως οι συγκρίσεις θα γίνουν, στο βαθμό που είναι εφικτό, με βάση τα δημογραφικά 
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χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, για όσα εκ των οποίων υπάρχει αναφορά στις διάφορες 
έρευνες που χρησιμοποιήθηκαν για την διεκπεραίωση τη έρευνας.  
Το φύλο φαίνεται να ασκεί μία μικρή επιρρόη στις απόψεις των εκπαιδευτικών. Πιο 
συγκεκριμένα, οι άνδρες εκπαιδευτικοί φάνηκε να τάσσονται περισσότερο, σε σύγκριση με τις 
γυναίκες, ύπερ της χρησιμότητας της στρατηγικής σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα και στη 
σχολική βαθμίδα του Λυκείου. Ως προς την αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα της χρήσης 
της στρατηγικής, το φύλο δε φαίνεται να ασκεί κάποια σημαντική επιρροή. Τα συγκεκριμένα 
ευρήματα, ωστόσο, δε μπορούν να συγκριθούν με κάποια αντίστοιχη έρευνα, καθώς δεν 
υπάρχει κάποια έρευνα που να διακρίνει τους εκπαιδευτικούς με βάση το φύλο και να εξετάζει 
την επιρροή του.  
Στη συνέχεια, φάνηκε πως η ηλικία αποτελεί ακόμα ένα δημογραφικό, το οποίο ασκεί 
επιρροή στις απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη χρησιμότητα, αποτελεσματικότητα και 
αναγκαιότητα χρήσης της στρατηγικής. Όπως και παραπάνω, έτσι και σε αυτό το σημείο, 
κρίνεται σκόπιμο να σημειωθεί πως δεν έχουν διεξαχθεί έρευνες στις οποίες να μελετάται η 
ηλικία των εκπαιδευτικών ή να αποτελεί δημογραφικό στοιχείο των συμμετεχόντων, γεγονός 
που δεν κάνει εδικτή τη σύγκριση με άλλες έρευνες. Ειδικότερα, οι μεγαλύτεροι ηλικιακά (41-
62) φάνηκε να έχουν πιο θετική στάση απέναντι στη χρησιμότητα της στρατηγικής, σε 
σύγκριση με τους νεότερους, συμφωνώντας με το γεγονός πως η στρατηγική μπορεί να είναι 
χρήσιμη σε ειδικά σχολεία, καθώς και σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα. Αντίθετα, οι νεότεροι μαθητές (23-40) φάνηκε να έχουν μία 
θετικότερη στάση ως προς την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής. Ειδικότερα, θεωρούν 
πως οι ευκαιρίες για κοινωνικοποίηση μπορούν να αυξηθούν για τους μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία μέσω αυτής της στρατηγικής, ενώ παράλληλα φαίνεται να συμφωνούν με το γεγονός 
πως η στρατηγική είναι πιο αποτελεσματική, όταν οι μαθητές που έχουν το ρόλο του 
«δασκάλου» είναι μεγαλύτερης ηλικίας από αυτούς που έχουν το ρόλο του «μαθητή».    
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Αναφορικά με την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής, οι πιο μεγάλοι ηλικιακά 
εκπαιδευτικοί συμφώνησαν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σύγκριση με τους νεώτερους 
συναδέλφους τους ως προς τη χρήση της στρατηγικής σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς.  
Το επίπεδο σπουδών αποτελεί, ένα δημογραφικό στοιχείο, το οποίο ασκεί επιρροή στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Αρχικά, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί με επιπλέον σπουδές, 
κυρίως μεταπτυχιακές, αλλά και διδακτορικές, έχουν ενημερωθεί σε μεγαλύτερο βαθμό από 
όσους έχουν έναν τίτλο βασικών σπουδών, γεγονός που ίσως να αντικατοπτρίζει τη θέληση και 
ανάγκη για εύρεση νέων τρόπων διδασκαλίας μέσα από τη συνεχή τους επιμόρφωση. Ως προς 
την αναγκαιότητα, οι εκπαιδευτικοί με επιπλέον σπουδές συμφώνησαν σε μεγάλο βαθμό, με 
την αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς. 
Αντίθετα, όσον αφορά τη συμφωνία τους, ως προς την αποτελεσματικότητα, οι εκπαιδευτικοί 
με βασικές σπουδές φαίνεται να συμφωνούν περισσότερο ως προς την αποτελεσματικότητα 
της στρατηγικής και συγκεκριμένα ως προς εφαρμογή της, προκειμένου να αυξηθούν οι 
ευκαιρίες των μαθητών για μεγαλύτερη συμμετοχή, εμπλοκή και ανταπόκριση στη διδακτική 
πράξη. Το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κατέχουν μόνο κάποιον βασικό τίτλο 
σπουδών, φαίνεται να συμφωνούν περισσότερο με την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής, 
είναι εμφανές και στις έρευνες των Fuchs, Fuchs και Kazdan (Fuchs, Fuchs, & Kazdan, 1999) 
και σε αυτήν της Calhoon (Calhoon, 2005) όπου οι εκπαιδευτικοί που εφάρμοσαν και 
θεώρησαν ιδιαίτερα αποτελεσματική τη στρατηγική, ήταν καθηγητές είχαν βασική 
εκπαίδευση. Ωστόσο, όπως έχει τονιστεί και παραπάνω, στόχος αυτών των ερευνών, όπως οι 
παραπάνω, δεν ήταν να εξετάσουν την επιρροή του συγκεκριμένου δημογραφικού στοιχείου.  
Η βαθμίδα εκπαίδευσης αποτελεί ένα ακόμα δημογραφικό στοιχείο που επηρεάζει τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών. Χωρίς να εμφανίζονται σημαντικές διαφορές στις απόψεις των 
εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας 
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Εκπαίδευσης, σε αντίθεση με αυτούς της Δευτεροβάθμιας, τάσσονται σε μεγαλύτερο βαθμό 
ύπερ της χρησιμότητας της στρατηγικής σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς και της 
αποτελεσματικότητας της για την ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και αυτοπεποίθησης τους, ενώ 
ως προς την αναγκαιότητα δεν παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές. Αυτή η 
συμφωνία που δείχνουν εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμίας, ίσως μπορεί να ερμηνευθεί από το 
γεγονός πως οι περισσότερες έρευνες που έχουν γίνει και έχει παρατηρηθεί σημαντικά 
αποτελέσματα που συνηγορούν υπέρ της χρήσης της στρατηγικής αφορούν την Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση (Maheady & Gard, 2010· Spencer, Scruggs, & Mastropieri, 2003· Kourea, 
Cartledge, & Musti - Rao, 2007). 
Η εκπαιδευτική δομή ή το σχολείο στο οποίο οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, 
φαίνεται να ασκεί εξίσου μεγάλη επιρροή στις απόψεις τους. Παρατηρώντας τα αποτελέσματα, 
φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εργάζονται σε γενικό σχολείο, συμφωνούν σε πολύ 
μεγαλύτερο βαθμό, σε αντίθεση με όσους εργάζονται σε ειδικό σχολείο, ως τη χρησιμότητα, 
αποτελεσματικότητα και αναγκαίοτητα.  
Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί του Γενικού Σχολείου, και συγκεκριμένα αυτοί της των 
Τμημάτων Ένταξης, της Παράλληλης Στήριξης αλλά και αυτοί του Ειδικού Σχολείου έχουν 
λάβει πολύ μεγαλύτερη ενημέρωση από τους εκπαιδευτικούς γενικής τάξης, γεγονός που ίσως 
μπορεί να ερμηνευτεί ως μία τάση των εκπαιδευτικών της Ειδικής Αγωγής να ενημερωθούν 
και να επιμορφωθούν περισσότερο, προκειμένου να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις 
ανάγκες των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία.  Από τα αποτελέσματα έγινε φανερό πως οι 
εκπαιδευτικοί του Γενικού Σχολείου συμφωνούν σε μεγάλο βαθμό ως προς τη χρησιμότητα της 
στρατηγικής, ως κατάλληλης στρατηγικής στο Δημοτικό που δεν απαιτεί ιδιαίτερα πολύ χρόνο 
και κόπο για την υλοποίηση της, ως μέσο για εισαγωγή νέων διδακτικών στρατηγικών, αλλά 
και ως στρατηγική που θα ήταν χρήσιμη σε μαθητές με διαταραχές λόγου και ομιλίας και ΔΦΑ. 
Επιπλέον, φαίνεται να αποδέχονται σε μεγάλο βαθμό την υιοθέτηση τέτοιων στρατηγικών, 
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λόγω της αποτελεσματικότητας που μπορεί να έχουν σε μαθητές με ΔΦΑ και Σύνδρομο 
Ελλειματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα, ενώ παράλληλα φαίνεται να θεωρούν αναγκαία τη 
χρήση της, σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Αρχικά, το γεγονός πως οι 
εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης καλούνται να ανταποκριθούν στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
ανάγκες ενός ανοιμοιογενή συνόλου μαθητών, κατάσταση που ξεκινάει από το Δημοτικό, όπου 
ίσως δεν υπάρχει διάγνωση για τα παιδιά αυτά, ίσως δικαιολογεί τη συμφωνία τους πως η 
στρατηγική είναι χρήσιμη σε παιδιά του Δημοτικού. Επιπλέον, το γεγονός πως αποτελεί μία 
χρήσιμη στρατηγική για εισαγωγή νέων στρατηγικών που δεν απαιτεί χρόνο και κόπο, ίσως 
μπορεί να ερμηνευθεί από την ανάγκη των εκπαιδευτικών του Γενικού Σχολείου και 
συγκεκριμένα αυτών που εργάζονται στην Παράλληλη Στήριξη και στα Τμήματα Ένταξης, να 
αναζητήσουν νέους τρόπους και μέσα, προκειμένου να μπορέσουν να προσαρμόσουν το 
πρόγραμμα σπουδών στις ανάγκες όλων των μαθητών. Τέλος, η πεποίθηση τους πως η 
στρατηγική θα ήταν χρήσιμη σε μαθητές με διαταραχές λόγου και ομιλίας και ΔΦΑ, 
αποτελεσματική σε μαθητές με ΔΦΑ και προβλήματα συμπεριφοράς και αναγκαία σε μαθητές 
με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, φανερώνει ίσως τις κατηγορίες μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και 
αναπηρία, με τις οποίες έρχονται πιο συχνά σε επαφή και για τις οποίες οι εκπαιδευτικοί γενικής 
τάξης, τμήματος ένταξης και παράλληλης στήριξης, πρέπει να δημιουργούν κατάλληλες 
συνθήκες που να ευνοούν την μάθηση και προσαρμογή τους στη σχολική τάξη. Η συνολική 
αυτή τάση που δείχνουν οι εκπαιδευτικοί, έρχεται σε συμφωνία με τη βιβλιογραφία, όπου οι 
περισσότερες έρευνες στις οποίες βρέθηκε συμφωνία εκπαιδευτικών ως προς τη χρησιμότητα 
και αποτελεσματικότητα της στρατηγικής, ήταν αυτές που έγιναν σε Γενικό Σχολείο και στις 
δομές που φιλοξενεί (Fantuzzo, Polite, & Grayson, 1990· Kourea, Cartledge, & Musti - Rao, 
2007· Kamps, et al., 2002).  
Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί Ειδικών Σχολείων φάνηκε να τάσσονται σε μεγαλό βαθμό 
υπέρ της χρησιμότητας της στρατηγικής σε μαθητές με Βαριές, Πολλαπλές και Κινητικές 
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Αναπηρίες, στοιχείο που μπορεί να ερμηνευθεί από το γεγονός πως, ως συνήθως παιδιά με τα 
παραπάνω χαρακτηριστικά φοιτούν κατά κύριο λόγο σε Ειδικά Σχολεία. Επίσης, ένα 
ενδιαφέρον εύρημα, αποτελεί η μεγάλη συμφωνία που δείχνουν οι εκπαιδευτικοί Ειδικόυ 
Σχολέιου, ως προς την αναγκαιότητα χρήσης της στρατηγικής στα πλαίσια της Ενταξιακής 
Εκπαίδευσης.  Αυτή την άποψη θα ήταν εύλογο να την έχουν υιοθετήσει σε μεγαλύτερο βαθμό 
εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε Γενικό Σχολείο. Ίσως οι εκπαιδευτικοί Ειδικών Σχολείων 
παρατηρούν πως υπάρχουν παιδιά που θα έπρεπε, βάσει δυνατοτήτων και αναγκών, να 
ενταχθούν σε Γενικά Σχολεία και να μην αποκλείονται από τα να λαμβάνουν ίδιες και ίσες 
ευκαιρίες με συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί Ειδικών Σχολείων 
φαίνεται να  συμφωνούν ως προς την αναγκαιότητα της στρατηγικής σε μαθητές με Σύνδρομο 
Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα. 
Επίσης, ένα ακόμα δημογραφικό στοιχείο, το οποίο επηρεάζει τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών είναι η ενημέρωση τους αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ. Πιο συγκεκριμένα, οι 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι γνώριζαν τη Σ.Δ.μ.Σ, φάνηκε να συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό με 
τη χρησιμότητα, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα χρήσης της. Θετικότερη στάση 
φαίνεται να δείχνουν ως προς τη χρησιμότητα της στρατηγικής, σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου και ομιλίας, ενώ ως προς την αποτελεσματικότητα, ξεχώρισε η θετική στάση τους για 
την κοινωνικοποίηση που μπορεί να προκύψει, καθώς και τα αποτελέσματα κατά την εφαρμογή 
σε παιδιά σε διαταραχές λόγου και ομιλίας, αλλά και όταν στο ρόλο του «δασκάλου» 
χρημιμοποιούνται μεγαλύτεροι, ηλικιακά, μαθητές. Επιπλέον, θεωρούν αναγκαία τη χρήση της 
σε μαθητές με πολλαπλές και βαριές αναπηρίες, με διαταραχές λόγου και ομιλίας και σε 
μαθητές με κινητικές αναπηρίες. Τέλος, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί που γνωρίζουν και 
έχουν εφαρμόσει τη Σ.Δ.μ.Σ, τάσσονται υπέρ της αναγκαιότητας της χρήσης στο πλαίσιο της 
Ενταξιακής Εκπαίδευσης. Το γεγονός πως οι ενημερωμένοι εκπαιδευτικοί τάσσονται υπερ της 
στρατηγικής ως αναγκαίας για τη χρήση στο πλαίσιο της Ενταξιακής Εκπαίδευσης, ίσως 
[115] 
 
σημαίνει, πως λόγω των γνώσεων που έχουν αποκτήσει στο παρελθόν ή και στο παρόν, 
αναφορικά με τη δομή, τα αποτελέσματα και τη λειτουργία της στρατηγικής, κρίνουν πως είναι  
κατάλληλη, ώστε να μπορέσουν όλο και περισσότεροι μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία να 
ενταχθούν στο γενική εκπαίδευση, με τρόπο ουσιαστίκο, ώστε να ωφεληθούν στο μέγιστο 
βαθμό. 
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τις τρεις παραμέτρους που εξετάζει η έρευνα, 
φαίνεται να επηρεάζονται σε κάποιο βαθμό από την μετεκπαίδευση ή επιμόρφωση που έχουν 
λάβει αναφορικά με την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, φαίνεται πως οι 
εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές και διδακτορικές σπουδές, είναι πιο θετικοί ως προς τη χρήση 
της στρατηγική για την επανεξέταση και έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού. Η  συμφωνία με 
ένα τόσο συγκεκριμένο στοιχείο που χαρακτηρίζει τη λειτουργία της στρατηγικής, θα 
μπορούσε να είναι ίσως αποτέλεσμα των εξιδικευμένων γνώσεων που προσφέρει ένα 
μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών. Επίσης, σημαντική συμφωνία φαίνεται να δείχνουν οι 
εκπαιδευτικοί, ανεξαρτήτως τους είδους της επιμόρφωσης που έχουν λάβει, ως προς τη χρήση 
της στρατηγικής, ως μίας χρήσιμης, αποτελεσματικής και αναγκαίας πρακτικής για την 
εκπαίδευση μαθητών με κινητικές αναπηρίες. Το συγκεκριμένο εύρημα, όπως ειπωθηκε και 
παραπάνω, είναι πολύ σημαντικό, δεδομένου πως δεν έχουν εντοπιστεί έρευνες που έχουν ως 
αντικείμενο τη χρήση της στρατηγικής σε μαθητές αποκλειστικά με κινητική αναπηρία. Ως 
συνήθως, στις έρευνες αυτές συμμετέχουν μαθητές με κινητικές προβλήματα, που έχουν 
παράλληλα, Πολλαπλές και Βαριές Αναπηρίες. Ίσως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τους 
συνομηλίκους ως μία «βοήθεια» που μπορεί να ενισχύσει την μάθηση, αλλά και την κίνηση 
και λειτουργία των μαθητών αυτών εντός του σχολικού χώρου. Δεδομένης της έλλειψης 
ανάλογων ερευνών που να εξετάζουν την επιρροή του συγκεκριμένου δημογραφικού 
στοιχείου, η οποιαδήποτε σύγκριση δεν καθίσταται εφικτή. 
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Ο τύπος της προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών, φάνηκε να επηρεάζει σε μικρό βαθμό 
απόψεις των εκπαιδευτικών. Αρχικά, πρέπει να σημειωθεί πως δε βρέθηκε κάποια σχέση 
μεταξύ της ενημέρωσης που έχουν λάβει οι εκπαιδευτικοί και των εκπαιδευτικών δομών στις 
οποίες έχουν προϋπηρεσία. Αναλυτικότερα, οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία στην δομή της 
Παράλληλης Στήριξης, φαίνεται να συμφωνούν περισσότερο από τους υπόλοιπους ως προς τη 
χρησιμότητα της στρατηγικής για την επανεξέταση του ήδη διδαγμένου υλικού. Η στάση αυτή 
των εκπαιδευτικών θα μπορούσε, ίσως, να αντανακλά τις δυσκολίες που συναντούν τα παιδιά 
με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία ως προς την κατανόηση των διδακτικών αντικειμένων, καθώς και την 
αναζήτηση, από μεριά εκπαιδευτικών, τρόπων, ώστε να καταστεί κάτι τέτοιο εφικτό μέσα από 
την εξατομικευμένη βοήθεια που προσφέρει η συγκεκριμένη δομή. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 
με προϋπηρεσία σε γενική τάξη, φαίνεται πως συμφωνούν ως προς την αναγκαίοτητα της 
χρήσης σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες, ωστόσο δεν μπορεί να γίνει κάποια σύγκριση, 
καθώς δεν έχουν διεξαχθεί ανάλογες έρευνες. 
Ένα τελευταίο δημογραφικό χαρακτηριστικό που ασκεί επίδραση στις απόψεις των 
εκπαιδετικών αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ είναι τα χρόνια προϋπηρεσίας τους. Αρχικά, 
παρατηρήθηκε πως οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν λιγότερα χρόνια προϋπηρεσίας έχουν 
λάβει περισσότερη ενήμερωση σε αντίθεση με τους τους εκπαιδευτικούς με περισσότερα 
χρόνια εργασίας στον εκπαιδευτικό χώρο. Οι εκπαιδευτικοί με λιγότερη προϋπηρεσια, είναι 
πιθανό να έχουν και μικρότερη ηλικία, γεγονός που ίσως δικαιολογεί το παραπάνω εύρημα, 
καθώς είναι πιθανόν να έχουν ενημερωθεί για μία νέα, για τα ελληνικά δεδομένα πρακτική, 
αφού μέχρι τα τελευταία χρόνια σπούδαζαν ή επιθυμούν να επιμορφώνονται συνεχώς, σε 
αντίθεση με τους συναδέρφους τους που έχουν μεγαλύτερη προϋπηρεσία και λογικά 
μεγαλύτερη ηλικία. Φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί που είχαν μικρή προϋπηρεσία (1-6 χρόνια), 
τάσσονται σε μεγαλύτερο βαθμό υπέρ της χρησιμότητας της διδασκαλίας ως μέσου για 
επανεξέταση και έλεγχο του ήδη διδαγμένου υλικού. Επιπρόσθετα, φαίνεται να αποδέχονται 
[117] 
 
τη στρατηγική, ως μία πρακτική που μπορεί να συνεισφέρει αποτελεσματικά στην εκπαίδευση 
των μαθητών με Νοητική Αναπηρία. Η στάση αυτή δικαιολογείται, ίσως, από το γεγονός πως 
λογικά πρόκειται για ηλικιακά μικρότερους ανθρώπους, οι οποίοι αναζητούν συνεχώς νέους 
τρόπους, αλλά έχουν έρθει και σε επαφή με σύγχρονες πρακτικές, ώστε να βελτιωθούν, 
ενισχύοντας και παρέχοντας την κατάλληλη στήριξη στους μαθητές, προκειμένου οι τελευταίοι 
έχουν ίσες ευκαιριές για πρόσβαση στην μάθηση. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί με μεγάλη εμπειρία 
στο χώρο (21-40 χρόνια), φαίνεται να συμφωνούν με τη χρήση της στρατηγικής σε μαθητές με 
Βαριές και Πολλαπλές Αναπηρίες, γεγονός που ίσως μπορεί είναι αποτέλεσμα της εμπειρίας 
που έχουν στο χώρο και των καταστάσεων που έχουν βρεθέι αντιμέτωποι και επομένως 
κατανοούν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Τέλος, εκπαιδευτικοί 
οι οποίοι έχουν μία εμπειρία σχετικά μεγάλη (7-20 χρόνια), τείνουν να συμφωνούν σε 
μεγαλύτερο βαθμό ως προς την αποτελεσματικότητα της στρατηγικής σε μαθητές με κινητικές 
αναπηρίες. Ίσως το γενονός πως οι εκπαιδευτικοί αυτοί θέλουν να αποκτούν νέες γνώσεις, σε 
συνδυασμό με την εμπειρία που έχουν αποκτήσει, να τους φέρνει σε θέση να κατανοούν πως 
οι μαθητές με κινητικές αναπηρίες αντιμετωπίζουν πρακτικά προβλήματα, τα οποία σε 
περίπτωση που συνοδεύονται και από άλλες αναπηρίες,  δυσκολέυουν σε μεγάλο βαθμό, τόσο 
την φυσική παρουσία όσο και την ευκαιρία να αποτελέσουν ενεργό κομματί της εκάστοτε 
σχολικής τάξης. Δυστυχώς, δεν υπάρχουν ανάλογες έρευνες, ώστε να γίνει μία σύγκριση που 
θα βοηθήσει στην καλύτερη κατανόηση  του συγκεκριμένου ευρήματος. 
 
4.2. Συμπεράσματα. 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ήταν να διερευνηθούν οι 
απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη χρήση, την αποτελεσματικότητα και την 
αναγκαιότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ,  σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Μέσα από αυτή 
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την ανάλυση ενδέχεται να φανούν τάσεις και στοιχεία, που είναι χρήσιμα στην κατεύθυνση της 
βελτίωσης της εκπαίδευσης που παρέχεται σε αυτά τα παιδιά, αλλά και στην παροχή 
εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας στους εκπαιδευτικούς. 
 Αρχικά, αναδείχθηκε μία γενικά ιδιαίτερα θετική στάση των εκπαιδευτικών ως προς τη 
χρήση της στρατηγικής. Η σημασία αυτή του ευρήματος αποκτά αξία, όταν παρατηρήσει 
κάποιος, τον πίνακα σχετικά με τα δημογραφικά στοιχεία και συγκεκριμένα την ενημέρωση 
των εκπαιδευτικών για τη Σ.Δ.μ.Σ (βλ. Παράρτημα Πίνακας 1), όπου οι μισοί περίπου 
εκπαιδευτικοί δε γνώριζαν ή δεν είχαν χρησιμοποιήσει ποτέ τη στρατηγική. Επιπλέον, η τάση 
αυτή για αποδοχή της χρήσης της στρατηγικής, φαίνεται και από τη συμφωνία των 
εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση της, σε παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία σε γενική τάξη, ως 
μέσο για εισαγωγή άλλων στρατηγικών, καθώς και σε όλες τις σχολικές βαθμίδες και σε 
κατηγορίες μαθητών με ειδικές ανάγκες, όπως, αυτοί με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 
Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα και πρόβληματα συμπεριφοράς. Η 
παραπάνω τάση, εκτός από το ότι ενισχύει τη γενικότερη συμφωνία των εκπαιδευτικών ως 
προς τη χρήση της στρατηγικής, ίσως να οδηγεί και προς την κατεύθυνση μίας μελλοντικής 
υιοθέτησης και εφαρμογής της στρατηγικής στις σχολικές δομές.   
 Η μικρότερη αποδοχή που δείχνουν, ωστόσο, ως προς τη χρήση της σε όλα τα διδακτικά 
αντικείμενα, καθώς και ως προς το γεγονός πως αποτελεί μία πρακτική, η οποία δεν απαιτεί 
κόπο και έχει μικρό κόστος για την εφαρμογή της μπορεί να οδηγεί σε κάποια ενδιαφέροντα 
συμπεράσματα. Αρχικά, ίσως, να φανερώνει κάποιους προβληματισμούς των εκπαιδευτικών, 
οι οποίοι σχετίζονται με την ανάγκη δημιουργίας κατάλληλων υλικοτεχνικών υποδομών, που 
απαιτεί χρόνο και κόστος, αν αναλογιστεί κανείς πως για να υλοποιηθούν τα παραπάνω, 
απαίτείται η δημιουργία επιπλέον διδακτικού υλικού για τη διεξαγωγή της στρατηγικής. 
Επιπλέον, η όχι τόσο σύμφωνη στάση των εκπαιδευτικών μπορεί να σχετίζεται με το γεγονός 
πως, βασική προϋπόθεση για να γίνει αυτό, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, αποτελεί η 
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ενημέρωση και επιμόρφωση για τη χρήση της στρατηγικής, καθώς και η αναπροσαρμογή του 
αναλυτικού προγράμματος, προκειμένου να ενταχθεί η στρατηγική στη διδακτική διαδικασία. 
Οι παραπάνω προβληματισμοί και προϋποθέσεις, αποτελούν απαντήσεις των ίδιων των 
εκπαιδευτικών στην πρώτη ανοιχτού τύπου ερώτηση, αναφορικά με τις προϋποθέσεις και τους 
πιθανούς λόγους που μπορούν να εμποδίσουν την εφαρμογή της. 
 Ιδιαίτερα ενθαρρυντικά, είναι τα ευρήματα αναφορικά με τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών ως προς την αποτελεσματικότητα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ, σύμφωνα με τα 
οποία, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί τάσσονται υπέρ της χρήσης της, ως αποτελεσματικής 
πρακτικής. Αρχικά, όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, τα συγκεκριμένα αποτελέσματα 
κρίνονται ακόμα πιο θετικά, επειδή οι μισοί εκπαιδευτικοί δε γνώριζουν τη στρατηγική και 
όμως φαίνονται να την αποδέχονται ως μέσο κατάλληλο για τη διδασκαλία των μαθητών με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Η αποδοχή της στρατηγικής, ως αποτελεσματικής πρακτικής, 
επιβεβαιώνεται από τη συμφωνία που δείχνουν οι εκπαιδευτικοί ως προς τα αποτελεσμάτα στα 
οποία μπορεί να οδηγήσει η εφαρμογή της, όπως π.χ. η κοινωνικοποίηση, οι ευκαιριές για 
ανταπόκριση, μεγαλύτερη εμπλοκή και συμμετοχή στη διδακτική διαδικασία, η μείωση μη 
αποδεκτών συμπεριφορών, η αύξηση της αυτοπεπεποίθησης τους, καθώς και η θετική 
επίδραση στην αύξηση των ακαδημαϊκών επιδόσεων. Η συμφωνία αυτή των εκπαιδευτικών, 
βρίσκεται σε άμεση σχέση με τις απαντήσεις τους, έτσι όπως αυτές καταγράφηκαν στη δεύτερη 
ερώτηση ανοιχτού τύπου, όπου έπρεπε  να καταγράψουν τα οφέλη που μπορούν να προκύψουν, 
ως αποτελέσματα από τη χρήση της. Πιο συγκεκριμένα, φαίνεται να αναφέρουν οφέλη στον 
γνωστικό, κοινωνικό, αλλά και ψυχολογικό τομέα, τα οποία επεκτείνουν σε μεγαλύτερο βαθμό 
από αυτά που ήδη αναφέρονται στην αντίστοιχη κλίμακα της αποτελεσματικότητας. Η σύνδεση 
αυτή που φαίνεται να προκύπτει, ίσως μπορεί να ερμηνευθεί διττά: αρχικά, οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να κατανοούν τα ελλείμματα των μαθητών τους, αναγνωρίζοντας τα οφέλη που 
μπορεί να έχει η χρήση της Σ.Δ.μ.Σ, και δευτερευόντως, φαίνεται πως υιοθετούν μία στάση 
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ιδιαίτερα θετική, που μπορεί να ερμηνευθεί ως μία προσπάθεια εύρεσης αποτελεσματικών 
στρατηγικών, προκειμένου συμβάλλουν με ουσιαστικό τρόπο στην εκπαίδευση των μαθητών 
με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. 
 Μέσα από την έρευνα αναδείχθηκαν και άλλα, εξίσου αισιόδοξα στοιχεία, τα οποία 
σχετίζονται με την ιδιαίτερα θετική στάση των εκπαιδευτικών, ως προς κάποιες προτάσεις 
αναφορικά με την αναγκαιότητα χρήσης της στρατηγικής. Αρχικά, η θετική στάση των 
εκπαιδευτικών ως προς την αναγκαιότητα της στρατηγικής, ως μία πρακτικής, απαραίτητης για 
την αύξηση της συμμετοχής, της εμπλοκής, ανταπόκρισης και κοινωνικοποίησης των μαθητών 
με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία και όλα αυτά στο πλαίσιο της Ενταξιακής Εκπαίδευσης και στις τρεις 
σχολικές βαθμίδες, φαίνεται να ενισχύει τα παραπάνω ευρήματα, αναφορικά με την συμφωνία 
τους, ως προς τη χρήση και αποτελεσματικότητα της στρατηγικής. Το γεγονός πως, όχι απλά 
θεωρούν χρήσιμη και αποτελεσματική τη Σ.Δ.μ.Σ, αλλά η χρήση της καθίσταται αναγκαία, με 
βάση κάποιες παραμέτρους, μπορεί να σημαίνει πως οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν να 
ενημερωθούν περαιτέρω και να ασχοληθούν με τη συγκεκριμένη στρατηγική, ώστε μέσω 
αυτής, σε πρώτη φάση να προωθηθεί η δημιουργία επιμορφωτικών προγραμμάτων, ώστε στη 
συνέχεια να ενισχυθεί η όλο και μεγαλύτερη προσπάθεια που γίνεται προς τη κατεύθυνση της 
ένταξης των μαθητών στα γενικά σχολεία και της εκπαίδευσης τους μαζί με τους συνομηλίκους 
τυπικής ανάπτυξης.  
 Ένα στοιχείο που ίσως αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για τη εφαρμογή της Σ.Δ.μ.Σ, 
είναι η αδιάφορη ή μπερδεμένη στάση των εκπαιδευτικών ως προς την αναγκαιότητα της 
στρατηγικής σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα, γεγονός που επιβεβαιώνει την αντίστοιχη θέση 
τους, στην ίδια παράμετρο και συγκεκριμένα στην κλίμακα της χρήσης της Σ.Δ.μ.Σ. Όπως 
αναφέρθηκε παραπάνω, έτσι και εδώ, η θέση αυτή ενδέχεται να σχετίζεται με τις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών στην πρώτη ανοιχτού τύπου ερώτηση, όπου ως προϋποθέσεις και εμπόδια 
για την εφαρμογή της στρατηγικής, ανέφεραν την έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης, αλλά και 
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την απουσία των υλικοτεχνικών υποδομών, είτε αυτό μεταφράζεται ως κτιριακές υποδομές που 
θα στεγάσουν τα τμήματα αυτά είτε ως κατασκευή και δημιουργία υλικών, απαραίτητων για 
κάθε διδακτικό αντικείμενο ξεχωριστά. 
 Επίσης, εξετάζοντας συνολικά τις απόψεις των εκπαιδευτικών παρατηρήθηκε πως 
παρουσιάζουν μια θετικότερη στάση ως προς την αποτελεσματικότητα και χρήσης της 
στρατηγικής σε σύγκριση με τη αναγκαιότητα χρήσης της. Η θέση αυτή θα μπορούσε να 
ερμηνευθεί ως μία πιθανή διάσταση που υπάρχει από τη θεωρία για να εφαρμοστεί κάτι μέχρι 
την πράξη. Η συμφωνία των εκπαιδευτικών, κυρίως ως προς την αποτελεσματικότητα, δείχνει 
πως οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν, από την μία, πως η Σ.Δ.μ.Σ μπορεί να αποτελέσει ένα μέσο 
στο πλαίσιο της Ενταξιακής Εκπαίδευσης που θα λειτουργήσει προς όφελος όλων των 
συμμετεχόντων, αναγνωρίζοντας τα θεωρητικά πλεονεκτήματα της. Ωστόσο, η λιγότερη 
σύμφωνη στάση τους ως προς την αναγκαιότητα φανερώνει πιθανότατα πως δεν είναι οι ίδιοι 
πρόθυμοι ή καλύτερα έτοιμοι να κάνουν ένα τέτοιο βήμα το οποίο θα επηρέαζε σημαντικά την 
καθημερινή ρουτίνα, την οποία μέχρι τότε θεωρούσαν δεδομένη. 
 Επιπλέον, μέσα από την έρευνα, φαίνεται να αναδείχθηκαν, με βάση τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών, οι κατηγορίες των μαθητών με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία για τις οποίες οι 
εκπαιδευτικοί φαίνεται να συμφωνούν ως προς τη χρήση, αποτελεσματικότητα και 
αναγκαιότητα της εφαρμογής της Σ.Δ.μ.Σ. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να  
τάσσονται περισσότερο υπέρ τη χρήσης της στρατηγικής, ως ένα αναγκαίο μέσο, για την 
αποτελεσματική διδασκαλία των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, προβλήματα 
συμπεριφοράς, Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα, διαταραχές λόγου και 
ομιλίας, καθώς και για αυτούς με κινητική αναπηρία. Αυτή η στάση των εκπαιδευτικών θα 
μπορούσε να αποτελέσει μία ένδειξη, αναφορικά με τους μαθητές στους οποίους θα έπρεπε να 
γίνουν κάποιες πρώτες παρεμβάσεις, με τη χρήση της Σ.Δ.μ.Σ. 
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 Πρέπει να τονιστεί πως, ορισμένα δημογραφικά στοιχεία, όπως το Επίπεδο Σπουδών, 
καθώς και η Μετεκπαίδευση/Επιμόρφωση στην Ε.Α.Ε δεν άσκησαν την αναμενόμενη 
επίδραση στις απόψεις των εκπαιδευτικών. Ο λόγος που θα περίμενε κάποιος μία πιο θετική 
στάση από αυτή την ομάδα εκπαιδευτικών, είναι πως το γνωστικό υπόβαθρο που διαθέτουν θα 
μπορούσε να δικαιολογήσει μία μεγαλύτερη συμφωνία, σε αντίθεση με εκπαιδευτικούς που δε 
έχουν επιπλέον σπουδές.   
Επιπλέον, ανεξαρτήτως Βαθμίδας Εκπαίδευσης, όλοι οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να 
συμφωνούν ως προς τη χρήση, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα της στρατηγικής. Το 
γεγονός αυτό, μπορεί να ερμηνευθεί ως μία τάση των εκπαιδευτικών να στηρίξουν το 
εγχείρημα της πρόωρης παρέμβασης και πρόληψης στα σχολεία για τους μαθητές με Ε.Ε.Α 
ή/και αναπαπηρία, μέσω της υιοθέτησης στρατηγικών που υπηρετούν αυτό τον σκοπό ήδη από 
το δημοτικό και επεκτείνονται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ως μέσα για την παροχή ίσων 
ευκαιριών μάθησης και πρόσβασης σε όλους τους μαθητές. 
 Επίσης, ένα ακόμα σημαντικό εύρημα της έρευνας, αποτελεί το γεγονός πως οι 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είχαν ενημέρωση αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ, είχαν μάλλον θετικότερες 
απόψεις ως προς τη χρήση, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα της στρατηγικής σε 
μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία, γεγονός που αποδευκνύει πόσο σημαντική είναι η συνεχής 
επιμόρφωση, προκειμένου ο κάθε εκπαιδευτικός να είναι σε θέση, αποκτώντας νέες γνώσεις, 
να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητή, παρέχοντας σε όλους 
πρόσβαση στη μάθηση. Επιπλέον, από την έρευνα φάνηκε πως οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 
σε Γενικό Σχολείο (Γενική Τάξη, Τμήμα Ένταξης και Παράλληλη Στήριξη), φαίνεται να 
συμφωνούν σε μεγαλύτερο βαθμό, ως προς τις τρεις παραμέτρους που εξετάζονται αναφορικά 
με τη Σ.Δ.μ.Σ, σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε Ειδικά Σχολεία. Το εύρημα 
αυτό θα μπορούσε να ερμηνευθεί ως μία ανάγκη των εκπαιδευτικών να υιοθετήσουν και να 
χρησιμοποιήσουν τη συγκεκριμένη στρατηγική, προκειμένου να ανταποκριθούν στη πολύ 
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μεγάλη ανομοιογένεια του μαθητικού πληθυσμού και στις δυσκολίες που προκύπτουν εξαιτίας 
των δομών και των δυσκολιών αξιολόγησης του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Η ανάγκη αυτή που 
έχουν οι εκπαιδευτικοί των Γενικών Σχολείων γίνεται πιο κατανοητή, αν τη συνδέσουμε με το 
γεγονός πως, οι εκπαιδευτικοί στα Ειδικά Σχολεία αν και έχουν λάβει ίση ή και μεγαλύτερη 
ενημέρωση από τους συναδέλφους τους στα Γενικά Σχολεία, φαίνεται να μη συμφωνούν σε 
τόσο μεγάλο βαθμό με τη χρήση, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα της Σ.Δ.μ.Σ.  
 Παρά τη μέχρι τώρα συμφωνία και θετική στάση των εκπαιδευτικών, αναδείχθηκαν και 
κάποιοι ανασταλτικοί, ίσως, παράγοντες, αναφορικά με τη χρήση της στρατηγικής στις 
σχολικές δομές. Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών που δε συμφώνησαν, οι οποίοι ήταν 
και οι λιγότεροι, στην πρώτη ερώτηση ανοιχτής ανάπτυξης, φαίνεται πως υπάρχουν πολλά 
πιθανά εμπόδια για την εφαρμογή της στρατηγικής, όπως η απουσία κατάλληλων 
υλικοτεχνικών υποδομών, η έλλειψη επιμόρφωσης, η μεγάλη ανομοιογένεια του μαθητικού 
πληθυσμού, το πρόγραμμα σπουδών και κυρίως η έλλειψη θέλησης και ενδιαφέροντος των 
εκπαιδευτικών να δοκιμάσουν κάτι «νέο». Οι παραπάνω απόψεις δείχνουν πως ενδέχεται να 
υπάρχουν δυσκολίες στην υιοθέτηση της συγκεκριμένης στρατηγικής, ωστόσο αν κοιτάξει 
κανείς τις προϋποθέσεις στις οποίες αναφέρονται, όσοι συμφώνησαν με την εφαρμογή της 
στρατηγικής, φαίνεται πως υπάρχει αρκετά μεγάλη προθυμία και θέληση εφόσον 
δημιουργηθούν επιμορφωτικά προγράμματα και υλικο – τεχνικές υποδομές που θα στηρίξουν 
αυτό το εγχείριμα. 
 Συμπεραστικά, φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί στην μεγάλη πλειοψηφία τους τάσσονται 
υπέρ της χρήσης, της αποτελεσματικότητας, αλλά και της αναγκαιότητας της χρήσης της 
Σ.Δ.μ.Σ σε διάφορες σχολικές δομές. Το γεγονός αυτό μαρτυρά πιθανότατα μία τάση των 
εκπαιδευτικών να δοκιμάσουν αυτή την πρακτική, προκειμένου να κάνουν πιο αποτελεσματική 
τη διδασκαλίας τους, βοηθώντας τους μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία να εμπλακούν 
ουσιαστικά και να αποτελέσουν ενεργά μέλη της εκάστοτε σχολικής. Επίσης, οι απόψεις τους, 
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ίσως δηλώνουν πως πλέον η ελληνική σχολική πραγματικότητα είναι έτοιμη να δεχθεί, πάντα 
μέσα από σωστή οργάνωση, προετοιμασία και συνεχή επιμόρφωση, μία τέτοια στρατηγική, 
όπως είναι η Σ.Δ.μ.Σ, παραμερίζοντας, παράλληλα, τα τυχόν εμπόδια που θα παρουσιάζονται. 
 
4.3. Περιορισμοί Έρευνας. 
 Αρχικά, ένας από τους βασικούς περιορισμούς της συγκεκριμένης έρευνας αποτελεί το 
γεγονός πως συμμετείχαν 111 εκπαιδευτικοί, εκ των οποίων οι περισσότεροι εργάζονται εντός 
του Νομού Θεσσαλονικής, επομένως δεν είναι ασφαλές να γενικεύτουν τα ευρήματα της 
έρευνας στο γενικότερο πληθυσμό. Ακόμα, τα ηλεκτρονικά ερωτηματολόγια στάλθηκαν σε 
ομάδες εκπαιδευτικών, καθώς και συγκεκριμένα σχολεία εκτός Νομού Θεσσαλονικής, τα 
οποία δεν καλύπτουν, προφανώς, όλους τους εκπαιδευτικούς και κατ΄ επέκταση τις απόψεις 
τους. 
 Επίσης, αναφορικά με το ερευνητικό εργαλείο, η ανομοιογενής σε κάποιες περιπτώσεις, 
αντιπροσώπευση του δείγματος σε κάποια δημογραφικά χαρακτηριστικά, δε προσφέρεται και 
πάλι, ώστε να προκύψουν γενικεύσεις αναφορικά με τα ευρήματα. Επιπλέον, στις ερωτήσεις 
ανοιχτής ανάπτυξης, υπήρχε μία μικρή μερίδα εκπαιδευτικών που δεν απάντησαν, γεγονός που 
οφείλεται, ίσως, στην μεγάλη έκταση του ερωηματολογίου και  επέδρασε αρνητικά στο να 
υπάρξει μεγαλύτερη ποικιλία στις απόψεις των εκπαιδευτικών, δημιουργώντας νέους 
προβληματισμούς και σκέψεις αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ.  
 Καταληκτικά, η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό να διευρευνήσει τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών για τη Σ.Δ.μ.Σ, μίας στρατηγικής που δεν έχει εφαρμοστεί στην πλειοψηφία των 
ελληνικών σχολείων και επομένως δεν μπορεί να είναι σίγουρο πως οι εκπαιδευτικοί θα 
ακολουθήσουν τα αποτελέσματα της έρευνας, εφαρμόζοντας στο χώρο εργασίας τους τη 
συγκεκριμένη στρατηγική, επιβεβαιώνοντας τη θετική στάση που έδειξαν. 
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4.4. Προτάσεις για αξιοποίηση των ερευνητικών αποτελεσμάτων. 
 Τα ευρήματα, όπως προέκυψαν από την παρούσα έρευνα, θα μπορούσαν να 
αξιοποιηθούν πολλαπλά. Αρχικά, μέσα από την έρευνα προβλήθηκε η τάση των εκπαιδευτικών 
να αναζητήσουν νέους, πιο εποικοδομητικούς τρόπους διδασκαλίας, όπως είναι η Σ.Δ.μ.Σ, που 
θα βοηθούσε τόσο τους ίδιους στο έργο τους, όσο και τους μαθητές τους, ώστε να ενισχυθούν 
κοινωνικά και ακαδημαϊκά. Έτσι, λοιπόν, κρίνεται απαραίτητη η επιμόρφωση και συνεχής 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών. Επομένως, θα μπορούσαν να οργανωθούν επιμορφωτικά 
προγράμματα, τα οποία θα στόχευαν στην ενημέρωση, ευαισθητοποίηση και παροχή γνώσεων 
στους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να είναι σε θέση να υιοθετήσουν και να εφαρμόσουν τη 
συγκεκριμένη στρατηγική. Τα επιμορφωτικά αυτά προγράμματα, θα πρέπει να εμβαθύνουν στο 
να αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί γνώσεις, αλλά και πρακτικές δεξιότητες αναφορικά με τη 
λειτουργία, τους πιθανούς τρόπους αξιοποίησης και τις δραστηριότητες της Σ.Δ.μ.Σ.  
 Επιπλέον, οι απόψεις των εκπαιδευτικών ανέδειξαν ως πιθανό εμπόδιο το υπάρχον 
πρόγραμμα σπουδών. Θα ήταν σκόπιμο, σε πρώτο στάδιο, να γίνει από τους αρμόδιους φορείς, 
μία επανεξέταση και τροποποίηση τους προγράμματος σπουδών και των προτεινόμενων 
τρόπων διδασκαλίας, ώστε να γίνει πιο εύκολη η υιοθέτηση από τις σχολικές μονάδες και του 
εκπαιδευτικούς της Σ.Δ.μ.Σ. 
 Σε συνέχεια των παραπάνω προτάσεων, θα ήταν σκόπιμο, πριν αλλά και κατά την 
εφαρμογή της Σ.Δ.μ.Σ στις σχολικές δομές, να προσληφθεί ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό ή 
εκπαιδευτικοί σύμβουλοι που θα γνώριζαν τη στρατηγική και τον τρόπο εφαρμογής και 
ενσωμάτωσης της, στο υπάρχον πρόγραμμα σπουδών. Στόχος θα είναι η συνεργασία με τους 
εκπαιδευτικούς, καθώς και η επίβλεψη της διαδικασίας, προκειμένου να γίνονται προτάσεις για 
συνεχή βελτίωση και να αντιμετωπίζονται προβλήματα που πιθανόν να προκύψουν. 
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4.5. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
 Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια μελέτη που έχει ως σκοπό να διευρευνήσει τις απόψεις 
των εκπαιδευτικών αναφορικα με τη Σ.Δ.μ.Σ σε μαθητές με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Η θετική 
στάση των εκπαιδευτικών, θα μπορούσε να ανοίξει το δρόμο, προκειμένου να διεξαχθούν 
ανάλογες έρευνες, όπου το δείγμα των εκπαιδευτικών θα ήταν μεγαλύτερο και από 
περισσότερες περιοχές της Ελλάδας, γεγονός που θα επέτρεπε τη γενίκευση των ευρημάτων. 
 Μία μελλοντική έρευνα, που θα γινόταν με την μορφή συνεντεύξεων, θα μπορούσε 
πιθανότατα να εστιάσει σε μεγαλύτερο βαθμό στις απόψεις των εκπαιδευτικών, στους 
προβληματισμούς τους, καθώς και σε στοιχεία αναφορικά με την υλοποίηση της Σ.Δ.μ.Σ στις 
σχολικές δομές.  
Επίσης,  θα μπορούσε να διεξαχθεί μελλοντικά κάποια παρεμβατική έρευνα στα 
ελληνικά δεδομένα. Στο πλαίσιο της, θα γινόταν χρήση της Σ.Δ.μ.Σ, για να αποδειχθεί και 
έμπρακτα, ο βαθμός στον οποίο μπορεί να ωφελήσει παιδιά με Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία. Μία 
τέτοια έρευνα θα μπορούσε να αναδείξει και τις συνθήκες στις οποίες θα ήταν η 
στρατηγική, καλύτερα εφαρμόσιμη.  
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Λίγα λόγια για τη διδασκαλία μέσω συνομηλίκων(Peer Tutoring) 
 
H διδασκαλία μέσω συνομηλίκων αποτελεί μια διδακτική στρατηγική, η οποία χρησιμοποιείται 
ευρέως, κυρίως στις Η.Π.Α.  Πρόκειται για μία στρατηγική κατά την οποία οι ίδιοι οι μαθητές 
γίνονται δάσκαλοι στη διάρκεια του μαθήματος. 
Η συγκεκριμένη στρατηγική μπορεί να εφαρμοστεί σε όλες τις σχολικές τάξεις, στις οποίες 
φοιτούν μαθητές τυπικής ανάπτυξης, αλλά κατά κύριο λόγο αξιοποιείται από εκπαιδευτικούς 
σε παιδιά που μπορεί να εμφανίζουν κάποιες ακαδημαϊκές και κοινωνικές δυσκολίες, καθώς 
και σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία. Πρόκειται για μία στρατηγική 
που μπορεί να βοηθήσει έναν εκπαιδευτικό να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
ανάγκες κάθε μαθητή/τριας. 
Τις περισσότερες φορές οι μαθητές χωρίζονται σε ζευγάρια, έχοντας ως σκοπό την ανάπτυξη 
ακαδημαϊκών, κοινωνικών και λειτουργικών δεξιοτήτων, υπό την επίβλεψη του εκάστοτε 
εκπαιδευτικού. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι, έπειτα από αξιολόγηση, να  χωρίσει τους 
μαθητές σε ζευγάρια είτε σε μικρές ομάδες, με βάση την ηλικία τους είτε με βάση τις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις τους, να οργανώσει  το υλικό το οποίο θα χρησιμοποιηθεί κατά τη 
διαδικασία και να επιβλέπει τη σωστή διεξαγωγή της. 
 Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να εφαρμοστεί είτε ακολουθώντας 
τις αρχές κάποιου συγκεκριμένου μοντέλου είτε μπορεί να υλοποιηθεί από τον εκπαιδευτικό, 
όντας προσαρμοσμένο στις ιδιαίτερες συνθήκες της τάξης στην οποία βρίσκεται. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Α΄ Μέρος: Δημογραφικά Στοιχεία  
Παρακαλώ σημειώστε Χ στο κατάλληλο κουτάκι ή συμπληρώστε ολογράφως την απάντηση 
σας, όπου χρειάζεται, στις παρακάτω ερωτήσεις: 
 
1. Φύλο: 
Άνδρας                   Γυναίκα  
 
 
2. Ηλικία:  
 
 
3. Επίπεδο Σπουδών ( Σημειώστε Χ σε όσες επιλογές αντιστοιχούν στο επίπεδο σπουδών 
σας) 
 
Πτυχίο ΑΕΙ     
 
Πτυχίο ΤΕΙ 
 
Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 
 
Διδακτορική Διατριβή 
 
 
4. Μετεκπαίδευση/Επιμόρφωση στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ):  
 
ΑΕΙ  Μεταπτυχιακό            Σεμινάριο Επιμόρφωσης 
 
ΤΕΙ  Διδακτορικό   Καθόλου 
 
 
5. Βαθμίδα Εργασίας: 
 
Πρωτοβάθμια 
 
Δευτεροβάθμια 
 
 
6. Εργάζομαι σε:  
Γενική Τάξη    Ειδικό Σχολείο  
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Τμήμα Ένταξης   Παράλληλη Στήριξη 
 
 
7. Χρόνια προϋπηρεσίας: 
Γενική Τάξη    Ειδικό Σχολείο    
Τμήμα Ένταξης   Παράλληλη Στήριξη 
 
8. Οικογενειακή κατάσταση:  
Άγαμος/η  Παντρεμένος/η  Διαζευγμένος/η 
Με παιδιά  Άτεκνος/η 
 
9. Γνωρίζετε τη στρατηγική της διδασκαλία μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία; 
Ναι  Όχι  
 
10. Αν ναι, 
Α) από πού την γνωρίζετε; (π.χ. σεμινάριο, βιβλιογραφία κλπ) 
………………………………………………………………………………………………
……… 
Β) για ποιες περιπτώσεις μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή αναπηρία την 
έχετε χρησιμοποιήσει  
…………………………………………………………………………………………………
……… 
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Στις υπόλοιπες ερωτήσεις κυκλώστε τον αριθμό που εκφράζει περισσότερο την άποψη 
αναφορικά με κάθε δήλωση: 
 
1 2 3 4 5 
Διαφωνώ 
Απόλυτα 
Μάλλον 
Διαφωνώ 
Ούτε Συμφωνώ 
Ούτε Διαφωνώ 
Μάλλον 
Συμφωνώ 
 
Συμφωνώ 
Απόλυτα 
 
Β΄ Μέρος: Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) 
στις σχολικές δομές. 
 
Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε με τις παρακάτω διατυπώσεις αναφορικά με τη χρησιμότητα 
της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων (peer tutoring) σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στις σχολικές δομές; 
Δήλωση 1 2 3 4 5 
Η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων μπορεί να είναι χρήσιμη 
 
1. για την επανεξέταση/έλεγχο του ήδη 
διδαγμένου υλικού σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
2. ως στρατηγική για την εισαγωγή σε 
νέα διδακτική ενότητα σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
3. ως τρόπος προκειμένου ο/η 
εκπαιδευτικός να εισάγει διδακτικές 
στρατηγικές(π.χ. στρατηγικές 
περίληψης, ανάγνωση με βοήθεια 
κτλπ), που μπορούν να βοηθήσουν 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
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4. σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα.      
5. σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία, καθώς έχει 
χαμηλό κόστος για την εφαρμογή της 
και δεν απαιτεί χρόνο και κόπο για την 
υλοποίηση της. 
     
6. στο Δημοτικό σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
7. στο Γυμνάσιο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
8. στο Λύκειο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
9. σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης στα 
οποία φοιτούν μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές/αναπηρία. 
     
10. σε ειδικά σχολεία στα     οποία 
φοιτούν μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
11. σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία.      
12. σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες. 
     
13. σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος 
Αυτισμού. 
     
14. σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας. 
     
15. σε  μαθητές με Σύνδρομο 
Ελλειμματικής Προσοχής/ 
Υπερκινητικότητα. 
     
16. σε μαθητές με βαριές και πολλαπλές 
αναπηρίες. 
     
17. σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
     
18. σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες.      
 
1 2 3 4 5 
Διαφωνώ 
Απόλυτα 
Μάλλον 
Διαφωνώ 
Ούτε 
Συμφωνώ 
Ούτε Διαφωνώ 
Μάλλον 
Συμφωνώ 
 
Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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Γ΄ Μέρος: Σε ποιο βαθμό συμφωνείτε με τις παρακάτω διατυπώσεις αναφορικά με την 
αποτελεσματικότητα της χρήσης της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων 
(peer tutoring) σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στις σχολικές 
δομές; 
Δήλωση 1 2 3 4 5 
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας 
μέσω συνομηλίκων μπορεί να 
 
1. αυξήσει την άμεση ανατροφοδότηση 
και διόρθωση λαθών, και παράλληλα να 
οδηγήσει τα παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε  
      υψηλά επίπεδα επιδόσεων. 
     
2. αυξήσει τις ευκαιρίες για ανταπόκριση  
      στη διδασκαλία και την 
εξατομικευμένη  
      διδασκαλία που λαμβάνουν τα παιδιά  
      με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες  
      και αναπηρία. 
     
3. αυξήσει τη συμμετοχή των παιδιών με  
ειδικές  εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία σε διδακτικές 
δραστηριότητες στη σχολική  τάξη. 
     
4. αυξήσει τις ακαδημαϊκές επιδόσεις 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
5. έχει θετική επίδραση στην ενίσχυση της 
κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
6. ενισχύσει την αυτοπεποίθηση και  
αυτοεκτίμηση μαθητών με  
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
7. μειώσει τις ενοχλητικές/επιθετικές 
συμπεριφορές μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
8. αυξήσει τον ενεργό χρόνο συμμετοχής 
και την εμπλοκή στο μάθημα σε 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
9. είναι αποτελεσματική σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία όταν 
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χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας 
μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητή. 
10. είναι αποτελεσματική σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία όταν 
χρησιμοποιούνται τόσο στο ρόλο του 
δασκάλου όσο και σε αυτόν του 
μαθητή, μαθητές ίδια ηλικίας. 
     
11. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
Νοητική Αναπηρία. 
     
12. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. 
     
13. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού. 
     
14. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
διαταραχές λόγου/ομιλίας. 
     
15. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με  
Σύνδρομο Ελλειμματικής Προσοχής/ 
Υπερκινητικότητα. 
     
16. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
πολλαπλές αναπηρίες. 
     
17. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς. 
     
18. είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
κινητική αναπηρία. 
     
 
 
Δ΄ Μέρος: Σε ποιο βαθμό συμφωνείται με τις παρακάτω διατυπώσεις αναφορικά με την 
αναγκαιότητα της χρήσης της στρατηγικής της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων σε 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία;  
Δήλωση 1 2 3 4 5 
Η χρήση της στρατηγικής της διδασκαλίας  
μέσω συνομηλίκων είναι αναγκαία  
 
1. για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
 στο Δημοτικό. 
     
1 2 3 4 5 
Διαφωνώ 
Απόλυτα 
Μάλλον 
Διαφωνώ 
Ούτε Συμφωνώ 
Ούτε Διαφωνώ 
Μάλλον 
Συμφωνώ 
 
Συμφωνώ 
Απόλυτα 
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2. για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
 στο Γυμνάσιο. 
     
3. για την εκπαίδευση μαθητών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία στο  
Λύκειο. 
     
4. στα πλαίσια της Ενταξιακής εκπαίδευσης 
για να ικανοποιούνται οι ιδιαίτερες  
εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
     
5. κατά τη διδασκαλία όλων των διδακτικών 
αντικειμένων. 
     
6. προκειμένου να αυξηθεί η συμμετοχή  
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές  
ανάγκες/αναπηρίες στη σχολική τάξη. 
     
7. προκειμένου να αυξηθούν οι ακαδημαϊκές 
επιδόσεις μαθητών με ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
8. προκειμένου να ενισχυθεί η  
κοινωνικοποίηση μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
     
9. αυξηθούν οι ευκαιρίες για ανταπόκριση  
στη διδασκαλία και η εξατομικευμένη  
διδασκαλία που πρέπει να λαμβάνουν τα 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
αναπηρία. 
     
10. σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία.      
11. σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες. 
     
12. σε μαθητές με Διαταραχές Φάσματος 
Αυτισμού. 
     
13. σε μαθητές με διαταραχές λόγου/ομιλίας.      
14. σε μαθητές με Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα. 
     
15. σε μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες.      
16. σε μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς.      
17. σε μαθητές με κινητική αναπηρία.      
 
Μέρος Ε΄: Να απαντήσετε στις παρακάτω ερωτήσεις. 
 Θεωρείτε πως η στρατηγική της διδασκαλίας μέσω συνομηλίκων μπορεί να 
εφαρμοστεί σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία σε σχολεία 
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στην Ελλάδα; Αν ναι, ποιες είναι, κατά της γνώμη σας, οι κατάλληλες 
προϋποθέσεις για την αποτελεσματική χρήση της και αν όχι, ποια τα πιθανά 
εμπόδια για την εφαρμογή της; 
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
………………………………………………………………..…………………
………………………………………………………………………... 
 
 
 Θεωρείτε πως η στρατηγική της διδασκαλίας μπορεί να έχει οφέλη σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία; Αν ναι, ποια μπορεί να είναι αυτά; 
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………
……………………………………………………………… 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ II 
Πίνακες Ελέγχου t-test (Συνέχιση αρίθμησης). 
Πίνακας 8: Σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο. 
 
 
Πίνακας 9: Σύγκριση μέσων όρων με βάση την ηλικία. 
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
23-40 41-62 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
σε ειδικά σχολεία στα     οποία 
φοιτούν μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
-0,622 109 0,060 3,69 1,166 3,83 0,958 
σε  μαθητές με Σύνδρομο 
Ελλειμματικής Προσοχής/ 
Υπερκινητικότητα. 
-0,333 109 0,073 3,89 1,022 3,95 0,815 
σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
-0,233 109 0,075 3,93 1,073 3,98 0,800 
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
Γυναίκες Άντρες 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
 
    Χρήση 
σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα. 0,783 108 0,006 3,48 1,132 3,64 0,843 
στο Λύκειο σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
1,922 108 0,000 3,70 1,020 4,05 0,647 
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σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες 1,560 109 0,026 4,06 0,809 3,78 1,074 
Αποτελεσματικ
ότητα 
έχει θετική επίδραση στην ενίσχυση 
κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
3,917 109 0,001 4,72 0,453 4,25 0,809 
είναι αποτελεσματική σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία όταν 
χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας μεγαλύτερος σε 
ηλικία μαθητή. 
0,645 109 0,011 3,79 0,893 3,68 0,888 
Αναγκαιότητα 
σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
-0,717 109 0,002 3,79 1,081 3,93 0,694 
 
 
Πίνακας 10: Σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών. 
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
Βασική 
Εκπαίδευση 
Επιπλέον 
Σπουδές 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Αποτελεσματικ
ότητα 
αυξήσει τις ευκαιρίες για 
ανταπόκριση στη διδασκαλία και 
την εξατομικευμένη   διδασκαλία 
που λαμβάνουν τα παιδιά  με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες  και 
αναπηρία. 
0,921 108 0,036 4,14 0,735 4,00 0,620 
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αυξήσει τον ενεργό χρόνο συμμετοχής και την 
εμπλοκή στο μάθημα σε μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
2,894 108 0,013 4,41 0,625 4,00 0,679 
Αναγκαιότητα 
σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
-0,325 108 0,070 3,82 1,026 3,89 0,751 
 
 
Πίνακας 11: Σύγκριση μέσων όρων με βάση τη βαθμίδα. 
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
Πρωτοβάθμια Δευτεροβάθμια 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
σε μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς. 
1,321 108 0,006 4,08 0,771 3,83 1,132 
Αποτελεσματικ
ότητα 
την αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
0,848 108 0,015 4,49 0,579 4,37 0,828 
 
 
Πίνακας 12: Σύγκριση μέσων όρων με βάση το σχολείο διδασκαλίας. 
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
Γενικό 
Σχολείο 
Ειδικό 
Σχολείο 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
ως τρόπος προκειμένου ο/η 
εκπαιδευτικός να εισάγει διδακτικές 
-0,366 56 0,034 4,27 0,667 4,19 0,965 
[152] 
 
στρατηγικές(π.χ. στρατηγικές 
περίληψης, ανάγνωση με βοήθεια 
κλπ.), που μπορούν να βοηθήσουν 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία 
σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία, καθώς έχει 
χαμηλό κόστος για την εφαρμογή 
της και δεν απαιτεί χρόνο και κόπο 
για την υλοποίηση της. 
-0,019 56 0,052 3,81 0,749 3,81 1,120 
στο Δημοτικό σε παιδιά με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία. 
0,916 56 0,020 4,08 0,744 3,84 1,110 
σε μαθητές με Διαταραχές 
Φάσματος Αυτισμού 
0,688 56 0,004 3,77 0,863 3,56 1,318 
σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας 
0.497 56 0,042 3,96 0,774 3,84 0,987 
σε μαθητές με βαριές και πολλαπλές 
αναπηρίες. 
-0,481 56 0,008 3,23 0,908 3,38 1,289 
σε μαθητές με κινητικές αναπηρίες -1,174 56 0,056 3,77 1,243 4,09 0,856 
Αποτελεσματικ
ότητα 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
Διαταραχές Φάσματος Αυτισμού. 
1,209 56 0,002 3,77 0,765 3,44 1,216 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
Σύνδρομο Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα. 
0,961 56 0,002 3,96 0,599 3,75 0,984 
[153] 
 
Αναγκαιότητα 
για την εκπαίδευση μαθητών με 
ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
στο Δημοτικό. 
1,576 56 0,004 4,00 0,748 3,63 1,008 
στα πλαίσια της Ενταξιακής 
εκπαίδευσης 
για να ικανοποιούνται οι ιδιαίτερες  
εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
-0,418 56 0,007 4,04 0,662 4,13 0,871 
σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες. 
1,120 56 0,001 3,77 0,815 3,44 1,318 
σε μαθητές με Σύνδρομο 
Ελλειμματικής 
Προσοχής/Υπερκινητικότητα. 
-0,197 56 0,053 3,38 0,852 3,44 1,134 
 
 
Πίνακας 13: Σύγκριση μέσων όρων με βάση την ενημέρωση.  
Κλίμακες Δηλώσεις t df p 
ΝΑΙ ΟΧΙ 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
σε μαθητές με Νοητική Αναπηρία 4,570 109 0,075 3,96 0,894 3,09 1,10 
σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας 
2,866 109 0,050 4,05 0,796 3,56 0,996 
[154] 
 
Αποτελεσματικ
ότητα 
έχει θετική επίδραση στην ενίσχυση 
κοινωνικοποίησης παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες/αναπηρία 
2,485 109 0,029 4,70 0,537 4,40 0,710 
είναι αποτελεσματική σε παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία όταν 
χρησιμοποιείται ως δάσκαλος ένας 
μεγαλύτερος σε ηλικία μαθητή. 
1,751 109 0,006 3,89 0,755 3,60 0,993 
είναι αποτελεσματική σε μαθητές με 
διαταραχές λόγου/ομιλίας. 
1,949 109 0,062 3,93 0,735 3,62 0,933 
Αναγκαιότητα 
εκπαιδευτικές ανάγκες μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
1,018 109 0,001 4,13 0,935 3,96 0,719 
προκειμένου να αυξηθεί η 
συμμετοχή  
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές  
ανάγκες/αναπηρίες στη σχολική 
τάξη. 
1,045 109 0,025 4,18 0,876 4,02 0,733 
σε μαθητές με διαταραχές 
λόγου/ομιλίας. 
3,331 109 0,060 3,96 0,808 3,42 0,917 
σε μαθητές με πολλαπλές 
αναπηρίες. 
3,309 109 0,012 3,68 0,974 3,11 0,832 
σε μαθητές με κινητική αναπηρία. 2,463 109 0,032 4,04 0,808 3,62 0,972 
 
 
[155] 
 
Πίνακες A-NOVA 
Πίνακας 14: Σύγκριση μέσων όρων με βάση τη Μετεκπαίδευση/Επιμόρφωση στην Ε.Α.Ε.  
Κλίμακες Δηλώσεις df F p 
ΑΕΙ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙ
ΑΚΟ 
ΣΕΜΙΝΑΡΙΟ 
ΕΠΙΜΟΡΦΩ
ΤΙΚΟ 
ΚΑΘΟΛΟΥ 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
για την 
επανεξέταση
/έλεγχο του 
ήδη 
διδαγμένου 
υλικού σε 
παιδιά με 
ειδικές 
εκπαιδευτικέ
ς 
ανάγκες/ανα
πηρία. 
5 2,203 ,059 4,00 0.000 4,24 0,771 3,88 0,686 3,50 1,434 
σε μαθητές 
με κινητικές 
αναπηρίες 
5 3,513 ,006 4,00 0,756 4,02 0,869 4,00 0,816 4,00 0,943 
Αποτελεσματικ
ότητα 
είναι 
αποτελεσμα
τική σε 
5 2,410 ,041 4,00 ,535 3,90 ,953 3,88 ,822 3,60 1,350 
[156] 
 
μαθητές με 
κινητική 
αναπηρία. 
Αναγκαιότητα 
σε μαθητές 
με κινητική 
αναπηρία. 
5 2,110 ,070 3,88 ,835 3,84 ,866 3,88 ,853 3,90 1,197 
 
 
Πίνακας 15: Σύγκριση μέσων όρων με βάση τον τύπο προϋπηρεσίας 
Κλίμακες Δηλώσεις df F p 
ΓΕΝΙΚΗ 
ΤΑΞΗ 
ΕΙΔΙΚΟ 
ΣΧΟΛΕΙΟ 
ΤΜΗΜΑ 
ΕΝΤΑΞΗΣ 
ΠΑΡΑΛΛΗΛΗ 
ΣΤΗΡΙΞΗ 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
για την 
επανεξέταση/
έλεγχο του 
ήδη 
διδαγμένου 
υλικού σε 
παιδιά με 
ειδικές 
εκπαιδευτικέ
ς 
ανάγκες/ανα
πηρία. 
3 2,67 ,051 4,07 ,841 3,57 ,852 4,06 ,716 4,75 ,500 
[157] 
 
Αναγκαιότητ
α 
σε μαθητές 
με κινητική 
αναπηρία. 
3 2,60 ,055 3,93 ,821 3,57 1,089 3,88 ,871 2,75 1,500
 
 
 
Πίνακας 16: Σύγκριση μέσων όρων με βάση τα χρόνια προϋπηρεσίας.  
Κλίμακες Δηλώσεις F df p 
1-6 7-20 21-40 
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α 
Χρήση 
για την 
επανεξέταση/έλεγχο 
του ήδη διδαγμένου 
υλικού σε παιδιά με 
ειδικές 
εκπαιδευτικές 
ανάγκες/αναπηρία. 
3,068 2 0,051 4,13 0,764 4,03 0,731 3,54 8.77 
σε μαθητές με βαριές 
και πολλαπλές 
αναπηρίες. 
3,019 2 0,054 3,30 1,143 2,72 1,032 3,38 1,044 
Αποτελεσμ
ατικότητα 
είναι 
αποτελεσματική σε 
μαθητές με Νοητική 
Αναπηρία. 
2,949 2 0,057 3,70 1,043 3,34 1,045 3,00 0,816 
[158] 
 
είναι 
αποτελεσματική σε 
μαθητές με κινητική 
αναπηρία. 
2,987 2 0,055 3,91 0,940 3,93 0,799 3,23 1,235 
 
 
Πίνακας 17: Σύγκριση των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ως προς τη χρήση, αποτελεσματικότητα και αναγκαιότητα 
της Σ.Δ.μ.Σ. 
Κλίμακες 
   Πρωτοβάθμια                      Δευτεροβάθμια 
          Μ.Ο                                             Μ.Ο 
Η χρήση της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
    68,6471                                       68,5000 
Η αποτελεσματικότητα της 
χρήσης της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
   71,9804                                        69,8333 
[159] 
 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
Η αναγκαιότητα της 
χρήσης της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
    64,2941                                       64,6333      
 
Πίνακας 18: Σύγκριση των απόψεων των εκπαιδευτικών με βάση το αν έχουν λάβει 
ενημέρωση αναφορικά με τη Σ.Δ.μ.Σ  ως προς τη χρήση, αποτελεσματικότητα και 
αναγκαιότητα της Σ.Δ.μ.Σ. 
 
Κλίμακες 
          ΝΑΙ                                       ΟΧΙ 
          Μ.Ο                                             Μ.Ο 
Η χρήση της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
     
 
    72,0536                                 65,0182 
[160] 
 
Η αποτελεσματικότητα της 
χρήσης της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
   73,2857                                      68,3091 
Η αναγκαιότητα της 
χρήσης της στρατηγικής 
της διδασκαλίας μέσω 
συνομηλίκων (peer 
tutoring) σε παιδιά με 
Ε.Ε.Α ή/και αναπηρία στις 
σχολικές δομές. 
    67,0714                                    61,8364 
 
